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El presente trabajo de tesis investigó la relación existente entre metas de estudio y 
estrategias de aprendizaje en la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad 
Nacional de Educación durante el semestre 2017-II. Se seleccionó como población al 
alumnado de las especialidades de Administración de Empresas y Negocios Internacionales de 
dicha Facultad,  estableciéndose el tamaño de la muestra estratificada en 124 alumnos.  La 
selección de estos se hizo con la tabla de números aleatorios. La investigación tuvo un enfoque 
cuantitativo, alcance correlacional, y un diseño no experimental  transversal. La colecta de 
datos se realizó con la Escala de Metas de Estudio y la Escala ACRA-U. Los instrumentos 
fueron evaluados en su  validez de contenido con la técnica de juicio de expertos y el 
coeficiente v de Aiken, y en confiabilidad con el alfa de Cronbach. El tratamiento estadístico 
de los datos se hizo con la prueba  paramétrica correlación de Pearson para la hipótesis 
correlacional general y las específicas. Los resultados evidencian que el estudiantado de las 
especialidades mencionadas reportó correlaciones moderadas directas y estadísticamente 
significativas entre las variables metas de estudios y estrategias de aprendizaje, así como entre 
las relaciones de las metas de aprendizaje y metas de logro con las estrategias de aprendizaje, 
y una correlación baja directa y estadísticamente significativa entre las metas de refuerzo 
social y las estrategias de aprendizaje. 
Palabras claves: Metas de estudios, metas de aprendizaje, metas de logro, metas de 






The present thesis work investigated the relationship between goals of study and 
learning strategies in the Faculty of business sciences at the National University of education 
during the semester 2017-II. It was selected as a population to students in the fields of business 
administration and international business of such faculty, establishing the size of the stratified 
sample in 124 students. The selection of these was done with the table of random numbers. 
The research had a quantitative approach, correlation scope, and a transverse non-experimental 
design. Data collection was carried out with the scale of goals of study and the Accra-U scale. 
The instruments were evaluated in its content validity with the technique of expert opinion and 
the factor v of Aiken, and reliability with Cronbach's. The statistical treatment of the data is 
made with the parametric test Pearson correlation for the specific and the general correlation 
hypothesis. The results show that students of the mentioned specialties reported direct and 
statistically significant moderate correlations between variables targets of studies and learning 
strategies, as well as relations of the goals of learning and achievement with the strategies of 
learning goals, and a correlation lowers direct and statistically significant between social 
reinforcement goals and learning strategies. 
Key words: goals of studies, learning goals, goals of achievement, social reinforcement 











La presente tesis investiga la problemática de las metas de estudio y las estrategias de 
aprendizaje en las especialidades profesionales de Administración de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle. La tesis está estructurada conforme al protocolo de la 
Escuela de Postgrado para las investigaciones elaboradas con el enfoque cuantitativo.  
En el primer capítulo se refiere la determinación del problema de investigación en 
función de las variables metas de estudio y estrategias de aprendizaje, la formulación  
correlacional general del problema de investigación y la de los problemas específicos 
correlacionales, así como del objetivo general y los objetivos específicos de investigación, y se 
señala la importancia, alcances y limitaciones de la investigación. 
En el capítulo segundo se presenta el marco teórico que comprende los antecedentes 
empíricos relevantes más actuales sobre ambas variables, seguido de las sistematizaciones 
teóricas elaboradas en el mundo académico sobre las metas de estudios y las estrategias de 
aprendizaje; y  las definiciones de los términos básicos de la investigación. 
En el tercer capítulo se aborda la formulación de la hipótesis general y de las hipótesis  
específicas correlacionales que relacionan  cada una de las dimensiones de la variable metas de 
estudio con la variable estrategias de aprendizaje, la clasificación de las variables y la 
respectiva operacionalización de las variables investigadas en dimensiones e indicadores 
empíricos. 
En el cuarto capítulo se examinan el enfoque, tipo, diseño de investigación,  la 
determinación de la población y el tamaño y el perfil de edades de la muestra, el 





la descripción de los instrumentos de colecta de datos tales como la Escala de Metas de 
Estudio y de la Escala ACRA-U, los estadísticos descriptivos e inferenciales utilizados en el 
tratamiento de los datos, y el procedimiento seguido. 
 En el último capítulo se trata de la reevaluación de la validez de contenido y 
confiabilidad de los instrumentos de colecta de datos administrados en el trabajo de campo 
siguiendo los estándares y métodos estadísticos de la comunidad científica con el coeficiente 
de  validez  de Aiken y el coeficiente alfa de Cronbach, e incluye la presentación y análisis de 
resultados con la prueba paramétrica coeficiente de correlación de Pearson para las hipótesis 
general y las específicas correlacionales, y  la  discusión de resultados. 
Finalmente, se formulan las conclusiones reportadas por la investigación, se enuncian 
algunas recomendaciones, se presentan las referencias conforme a la normatividad del Manual 
de Publicaciones de la Asociación Americana de Psicología (APA), y se incluyen los 














Planteamiento del Problema 
 
1.1 Determinación del Problema 
Al observarse cada día con mayor atención aquellos factores que diferencian a los 
estudiantes que tienen éxito académico de aquellos que no lo tienen, se ha podido 
comprobar las limitaciones importantes mostradas por estos estudiantes en sus actividades, 
operaciones y recursos cognitivos a la hora de enfrentarse a la resolución de una 
determinada tarea académica. La evaluación de estas situaciones evidencia que estas 
limitaciones no están solo asociadas a carencias o deficiencias de nivel cognitivo, sino que 
aparecen vinculadas con aspectos relacionados con no saber qué hacer ante una 
determinada tarea, falta de planificación al abordarla, inexperiencia en la elección de la 
estrategia apropiada en el momento oportuno, etc. De tal manera que disponiendo los 
educandos de los medios y recursos cognitivos necesarios, no tienen un funcionamiento 
adecuado en su proceso de aprendizaje y los resultados de este no son los esperados (Pérez 
et al., 2009). 
La educación moderna exige, por otra parte, un cambio drástico en los papeles 
tradicionales desempeñados tanto por el profesor como por el alumnado: el profesorado 




del aprendizaje autónomo del alumnado. Este, a su vez, no debe  ser reproductor de 
conocimientos transmitidos por el profesor, sino un sujeto activamente implicado en el 
proceso de aprendizaje, que debe indagar, cuestionar, elaborar, construir, etc. En este 
panorama, las estrategias de aprendizaje desempeñan un rol trascendental ya que viabilizan 
que el estudiante disponga de herramientas que le faciliten su interacción con el 
conocimiento y la demanda académica en el contexto educativo. 
 El éxito académico, a su vez, está asociado a múltiples factores tales como: la 0 
metas académicas (Hayamizu y Wiener, 1991), habilidades investigativas (Vildoso, 2010), 
las concepciones de aprendizaje implícitas o explicitas, las estrategias de aprendizaje, los 
modos de procesamiento de la información, los condicionantes cognitivo-motivacionales, 
etc. Uno de estos factores relevantes son, sin duda alguna, las metas de estudio que tiene el 
alumnado durante su aprendizaje ya que, es bien sabido, que el alumno que tiene 
predisposición hacia las metas de rendimiento difícilmente se preocuparía de saber o usar 
estrategias que vayan más allá de aquellas que le sean útiles para la memorización del 
conocimiento que se les brinda en el ambiente académico. Y así diferirán las estrategias 
utilizadas según sean otras las metas que se planteen los alumnos (Gonzales Cabanach, et 
al., 2007). El conocer cómo y de qué manera están imbricadas ambas variables resulta, 
entonces, relevante pues ambos factores están en la línea de la mejora de la calidad del 
aprendizaje universitario así como de los resultados del desempeño académico del 
alumnado. 
Es por eso que la presente tesis se propuso como problemática de investigación 






1.2 Formulación del Problema 
1.2.1 Problema general 
 PG. ¿Cómo se relacionan las metas de estudio con las estrategias de aprendizaje en 
los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de Administración de Empresas y 
Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el semestre 2017-II? 
1.2.2 Problemas específicos 
 PE1. ¿Cómo se relacionan las metas de aprendizaje  con las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de Administración 
de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el semestre 2017-II? 
 PE2. ¿Cómo se relacionan las metas de logro con las estrategias de aprendizaje en 
los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de Administración de Empresas y 
Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el semestre 2017-II? 
 PE3.   ¿Cómo se relacionan las metas de refuerzo social con las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de Administración 
de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique 





1.3 Objetivos general y específicos 
1.3.1 Objetivo general 
 OG. Determinar el grado y sentido de la relación entre las metas de estudio y  las 
estrategias de aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-II. 
1.3.2 Objetivos específicos 
 OE1. Evaluar la existencia de una correlación entre las metas de aprendizaje y las 
estrategias de aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-II.  
 OE2. Dilucidar la existencia de una correlación entre las metas de logro y las 
estrategias de aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-II.  
 OE3. Dilucidar la existencia de una correlación entre las metas de refuerzo social y 
las estrategias de aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-II. 
1.4 Importancia y Alcances de la Investigación 
La importancia de la investigación realizada se deriva del diagnóstico exhaustivo y 
profundo que se efectuó respecto a las orientaciones prevalecientes en el alumnado de las 




metas de estudio o  metas académicas que se plantean en el proceso de aprendizaje. Esta 
tarea se complementó con otra concerniente al uso de estrategias de aprendizaje que estos 
mismos educandos activan y movilizan durante dicho proceso. A partir de ellos se indagó 
por la conexión que puede existir entre ambos, es decir, si la elección o preferencia por una 
meta determinada de estudio implica o conlleva un mayor o menor grado de uso de 
estrategias de aprendizaje. La dilucidación de esta situación se efectuó con instrumentos 
expresamente diseñados para la población universitaria  y de reciente validación 
psicométrica (ACRA-Abreviada para universitarios, y, el Cuestionario de Metas 
Académicas), lo que permitió contar con resultados fiables cuyos beneficiarios directos son 
los alumnos de las especialidades mencionadas.  Los aportes empíricos, a su vez, pueden 
generar programas de intervención pedagógica tendientes a mejorar, reforzar o enseñar las 
estrategias de aprendizaje así como columbrar las metas académicas que se plantean los 
aprendices en las jornadas académicas de la vida universitaria, apuntando a una mejora de 
la calidad del aprendizaje  académico universitario. 
Los alcances de la investigación están dados por la evidencia de existencia de una 
varianza común entre dichas variables, la que, permite que    puede generalizarse al 















2.1 Antecedentes del Estudio 
2.1.1 Antecedentes nacionales 
 Tapia (2017) en Metas de logro, estrategias de aprendizaje y rendimiento 
académico, reportó una investigación con el propósito de analizar la relación que existe 
entre las metas de logro (aproximación al dominio, aproximación al rendimiento, evitación  
al rendimiento), el uso de estrategias de aprendizaje (superficiales y profundas) y el 
rendimiento académico en alumnos de la carrera de psicología de una universidad privada 
de Lima. En el estudio participaron voluntariamente 244 estudiantes (45 hombres y 179 
mujeres) pertenecientes al tercer y cuarto años de estudios con edades entre los 18 y 43 
años, los cuales contestaron el Cuestionario de Metas de Logro y el Cuestionario de 
Estrategias de Aprendizaje. Las notas del examen parcial se emplearon para evaluar el 
rendimiento académico.  El análisis de las relaciones entre las variables se hizo con la rho 
de Spearman. Entre los hallazgos, se encontró que las metas de aproximación al domino y 
aproximación al rendimiento se relacionaron de manera positiva, baja y significativa con el 
uso de estrategias de aprendizaje superficiales y profundas, pero no se asociaron con el 




relacionaron positiva y significativamente con el uso de estrategias de aprendizaje 
superficial y negativamente con el rendimiento académico. 
 Diez Canseco (2016) en Metas de logro, clima de apoyo, estrategias meta 
cognitivas de aprendizaje y desorganización en estudiantes de Psicología de una 
universidad privada de Lima, reportó una investigación de enfoque cuantitativo y diseño 
transversal correlacional  cuyo objetivo fue relacionar las metas de logro con el clima de 
apoyo a la autonomía, las estrategias meta cognitivas de aprendizaje y la desorganización 
(dificultad que tiene el alumno de establecer y mantener una estructura de organización 
eficiente frente a la tarea de estudiar. Implica ausencia o problema para usar estrategias de 
aprendizaje, siendo teóricamente opuesta a la variable meta cognición), en una muestra de 
175 estudiantes de psicología de una universidad privada limeña (112 mujeres, 45 hombres 
y 18 no precisado). El método de muestreo utilizado fue no probabilístico de tipo 
accidental. Los instrumentos de recolección de información fueron el Cuestionario de 
Metas de Logro, Cuestionario de Clima de Apoyo a la Autonomía, Escala de Estrategias 
Meta cognitivas del MSLQ y Escala de Desorganización. Los datos se analizaron 
utilizando estadísticos descriptivos y el coeficiente de correlación de Spearman. Los 
resultados psicométricos mostraron evidencias de confiabilidad y validez vinculadas a la 
estructura interna de los instrumentos utilizados. En lo que respecta al Cuestionario de 
Metas de Logro, el resultado del análisis factorial discrepó con la teoría, ya que, en vez de 
tres dimensiones, evidenció una estructura bifactorial: metas de aproximación al 
aprendizaje y metas motivadas por el rendimiento. Por otro lado, las metas de 
aproximación al aprendizaje se asociaron con el clima de apoyo a la autonomía  y con las 





Reyes (2015) en Estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes del tercer 
grado de educación secundaria, reportó un estudio cuantitativo, transversal con estudiantes 
del tercer grado de la I.E. José Pardo y Barreda, situada en Talara. Los participantes sumaron 
68 estudiantes de los 71 que conforman la población de las tres secciones de dicho grado de 
estudios. La recolección de datos se hizo con el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje, 
que evalúa estrategias meta cognitiva- evaluativa, estrategias de procesamiento de la 
información y estrategias disposicionales y de control interno. En la evaluación de los datos 
utilizó los estadísticos descriptivos  medias y los porcentajes. Las conclusiones revelan que los 
estudiantes de tercero de secundaria  de ambos sexos utilizan con mayor frecuencia las 
estrategias disposicionales y de control del contexto, y con menor frecuencia las estrategias 
meta cognitivas-evaluativas. 
Flórez (2015) en Las habilidades de indagación científica y las estrategias de 
aprendizaje en estudiantes de quinto de secundaria de la I. E. Mariano Melgar, distrito 
Breña, Lima, reportó un estudio de nivel descriptivo correlacional en una muestra no 
probabilística de criterio intencional conformada por 146 estudiantes del quinto de 
secundaria (71,2% de sexo masculino). Se utilizó la escala ACRA para medir las 
dimensiones adquisición, codificación, recuperación y apoyo al procesamiento de la 
información  de las  estrategias de aprendizaje, y una escala sobre habilidades de 
indagación científica. Los datos fueron evaluados con el coeficiente de correlación de 
Pearson.  Se concluyó que los estudiantes tienen un nivel medio de habilidades de 
indagación científica y de uso de estrategias de aprendizaje; y que existen correlaciones 
significativas medias entre las habilidades de indagación científica y sus dimensiones, y el 





2.1.2 Antecedentes internacionales 
Freiberg, Ledesma y Fernández (2017) en Estilos y estrategias de aprendizaje en 
estudiantes universitarios de Buenos Aires, reportaron un estudio con diseño transversal, 
correlacional, de diferencia entre grupos y explicativo que tuvo como objetivos analizar 
diferencias estadísticamente significativas en las dimensiones de estilos y estrategias de 
aprendizaje según distintas variables sociodemográficas (sexo, edad, nivel educativo 
parental), examinar la relación entre las diferentes dimensiones de estilos y estrategias de 
aprendizaje con el uso de recursos tecnológicos, estudiar diferencias estadísticamente 
significativas en las dimensiones de estilos y estrategias de aprendizaje según variables 
académicas (tipo de educación secundaria, carrera), y analizar la influencia que los estilos 
y estrategias de aprendizaje tienen sobre el rendimiento académico de los estudiantes 
universitarios. Los datos se recogieron mediante un muestreo por conveniencia, siendo 
participantes 438 estudiantes universitarios bonaerenses (59,8% varones; 40,2% mujeres) 
de las carreras profesionales de Psicología, Ingeniería Industrial, Física, Abogacía, 
Medicina, Computación e Ingeniería Electromecánica de dos universidades públicas. Los 
estilos de aprendizaje se evaluaron a través del Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de 
Aprendizaje adaptado; las estrategias de aprendizaje, por su parte, fueron evaluadas a 
través del adaptado Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio. A nivel de 
resultados se observó que los varones presentan mayores preferencias pos los estilos 
adaptador y pragmático, comparados con las mujeres; por otro lado, las mujeres  utilizan 
con mayor frecuencia que los varones las estrategias de motivación y habilidades para 
jerarquizar la información. Con respecto al análisis  según  grupo etario, se registraron 
diferencias en el estilo asimilador y la estrategia de motivación,  ambas favorables a los 




superior tienden a estimular el estilo convergente de aprendizaje, mientas que las madres 
con el mismo grado académico fomentan en sus hijos tanto el estilo asimilador como las 
estrategias de motivación y recursos para el aprendizaje. En cuanto a la relación de los 
estilos y estrategias con el uso de recursos tecnológicos, se verificaron correlaciones 
significativas y positivas aunque débiles con los estilos convergente y adaptador por un 
lado, y las estrategias de aprendizaje colaborativo y recursos para el aprendizaje, por otro. 
Por último, los aportes de los estilos y estrategias de aprendizaje al rendimiento académico 
son positivos y negativos: el rendimiento estudiantil se incrementa cuando las variables de 
estilo pragmático y las estrategias de aprendizaje colaborativo y motivación se utilizan con 
mayor frecuencia, y las estrategias de habilidades para jerarquizar la información y 
competencia para el manejo de la información 2.0 se emplean en menor medida. 
Lagos, Sanmartin, Urrea-Solano, Hernández-Amorós, Granados y García (2017) en 
¿Predice el perfeccionismo las altas metas académicas en estudiantes chilenos de 
educación superior?, reportaron un estudio cuyo objetivo fue analizar la capacidad 
predictiva del perfeccionismo sobre las metas académicas en una muestra no probabilística  
incidental de 479 estudiantes chilenos de educación superior, 237 hombres y 242 mujeres, 
con edades en un rango de 19 a 36 años, y todos ellos estudiantes del 1°, 2° y 3° año de 
seis carreras de Pedagogía de la Universidad del Bío-Bío, sede Chillan, Chile. El 
perfeccionismo se evaluó con la Child and Adolescent Perfectionism Scale que evalúa el 
perfeccionismo socialmente prescrito, el perfeccionismo auto-orientado-críticas y 
perfeccionismo auto-orientado-esfuerzo, y las metas académicas con el Cuestionario de 
Metas Académicas que evalúa tres tipos de metas: de aprendizaje, de logro y de refuerzo 
social. Los datos fueron analizados a partir del método de regresión logística binaria los 




predicen las altas metas en refuerzo social y que las altas puntuaciones en perfeccionismo 
auto-orientado al esfuerzo predicen las altas metas de aprendizaje y de logro. Con estos 
resultados es posible indicar que efectivamente el perfeccionismo predice las altas metas 
académicas y que esta relación da cuenta de la forma en que se configuran las 
motivaciones de los estudiantes en el contexto universitario. 
Estevez, Rodríguez, Valle, Regueiro y Piñeiro (2016) en Incidencia de las metas 
académicas del alumnado de secundaria en su gestión motivacional, reportaron un estudio 
con el objetivo de averiguar qué orientación a metas es más características de los 
estudiantes que utilizan estrategias volitivas como la demora de la gratificación o la 
activación de creencias de autoeficacia para el sostenimiento del compromiso con el 
estudio. Con una muestra de 152 estudiantes de 2° curso de educación secundaria 
obligatoria con edades comprendidas entre los 13 y 16 años, se empleó el análisis de 
regresión a fin de determinar el grado en que la estructura de metas predice el uso de estas 
estrategias volitivas. Los resultados muestran que trabajar por interés en la materia, para la 
adquisición de un trabajo futuro digno o para ser más competente podría predecir 
positivamente la activación de las creencias de autoeficacia. Por otro lado, y a diferencia 
de lo que se había hipotetizado, la demora en la gratificación se ha asociado en mayor 
medida a las metas de logro o recompensa. En la explicación de esta diferencial 
vinculación se alude al carácter más o menos autotélico que caracteriza a las metas 
académicas. 
Malander (2014) en Estrategias de aprendizaje y hábitos de estudio en el nivel 
superior: Diferencias según el año cursado, reportó una investigación que se propuso 
identificar si las estrategias de aprendizaje y hábitos de estudios de los alumnos de nivel 




forma deficiente por los alumnos, principalmente los del primer año. Se aplicó el Learning 
and Study Strategies Inventory a 115 alumnos (42 varones y 73 mujeres) reclutados 
voluntariamente de nivel superior del Instituto Superior Adventista de Misiones, 
Argentina, con edades entre 17 y 38 años. Los datos se analizaron con el análisis de 
varianza multivariado (MANOVA) con contrastes post hoc. Se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas en las siguientes dimensiones del LASSI: motivación, 
administración del tiempo, concentración, procesamiento de la información, estrategias de 
prueba, actitud y selección de ideas principales. Asimismo, se observó que los alumnos de 
primer año obtuvieron medias más  bajas en todas las dimensiones, siendo las menos 
utilizadas: administración del tiempo, concentración, ansiedad y autoevaluación o control. 
2.2 Bases Teóricas 
2.2.1 Metas de estudios 
Según la excelente síntesis teórica de Navea que se asume (2015, p. 109 y ss.), de 
manera general se han ido consolidando en el campo de la motivación la denominada “Teoría 
de metas” (Dweck, 1991). En estas teorías, se asume que los seres humanos organizan sus 
tareas dirigiéndolas a determinados objetivos (Ford, 1992). 
2.2.1.1 Conceptualizaciones 
El constructo de meta, proporciona el motivo o “el motor” que hace que los individuos 
se muevan, y además de esa energía, constituyen la dirección en la que actuar, dirigiendo al 
sujeto o bien a la aproximación o bien a la evitación hacia objetos de su contexto para la 
satisfacción de la necesidad o meta propuesta (Pintrich y Schunk, 2006). 
Por tanto, la necesidad es la que determina las metas. Esta necesidad se establece 




comparación a la reducción de diferencias, explicando por qué las personas hacen lo que 
hacen, es decir, las metas son el mecanismo a través del cual los motivos se convierten en 
acción (Suárez y Fernández, 2004). 
Existen muchas definiciones de metas, según las teorías en que se encuadran y la 
investigación que hayan suscitado. Locke y Latham (1984), establecieron que las metas 
dirigían la atención y la conducta, movilizando esfuerzo e incrementando la persistencia 
motivando el desarrollo de submetas o estrategias de tarea. Dweck y Leggett (1988), las 
definieron como el encuadre en función del que las personas entendíamos los acontecimientos, 
con además consecuencias cognitivas, afectivas y comportamentales. 
Un año más tarde, Maehr (1989), decía que las metas de logro específicas que adoptan 
los sujetos crean una estructura, según la cual éstos interpretan, experimentan y actúan en sus 
actividades de logro, pudiendo darse diferentes patrones cognitivos, afectivos y conductuales ( 
Elliot y Dweck, 1988). Por último para Ames (1992a), las metas son patrones que integran 
creencias, atribuciones y afectividad que pueden producir el comportamiento intencional. 
Las metas son incluidas en la teoría socio-cognitiva de Bandura (1993), el cual propone 
en su modelo dos funciones de las metas, que son: 
Las metas sirven para poder evaluar la propia ejecución, es decir, serían un estándar 
que podría hacer que las personas aumentaran el esfuerzo o que revisaran las metas iniciales 
ante la tarea. 
Las metas guían el esfuerzo del estudiante en una dirección determinada para la 
regulación de su comportamiento y de su cognición. 
Actualmente se han estudiado las metas dentro del marco teórico del aprendizaje 




inician y gestionan su aprendizaje, así como para poder explicar la dirección y el 
mantenimiento de la conducta motivada (Suárez y Fernández, 2004). 
Cuando se utiliza el concepto de meta u orientación de meta se maneja un término muy 
amplio, de tal manera que se refiere a orientar la actividad académica en general y no a 
objetivos concretos como hacer bien un examen de matemáticas o saber completar ejercicios 
de una asignatura determinada. Como metas generales, los estudiantes pueden perseguir 
obtener recompensas extrínsecas, el dominio de las materias, ser alumnos excelentes, 
desarrollar los conocimientos adquiridos, demostrar ante los demás sus capacidades o 
demostrárselas al profesor, pasarlo bien con las tareas escolares, o incluso hacer el trabajo con 
el menor esfuerzo posible en algunos casos (González, 1997). 
En conclusión, las metas son los motivos por los que nos comprometemos a realizar 
una determinada tarea y el tipo de meta que adoptan las personas se relaciona con la manera de 
interpretar el contexto que rodea la situación de esta tarea, es decir, con las diferencias en el 
modo de ver las tareas (reto/amenaza), diferencias afectivas ante el éxito o fracaso u otras, 
como las reacciones ante la escuela o el uso de estrategias de  aprendizaje  (González,  1997),  
de  hecho,  los  tipos  de  metas  elegidos  por  los estudiantes se han usado como predictores 
de muchos procesos de logro y de resultados (Nuñez, 2008). 
2.2.1.2 Tipos de metas académicas 
De manera general una meta tiene las siguientes características (Huertas y Montero, 2003): 
Las metas son recurrentes y anticipatorias. La motivación gira alrededor de la meta y 





Las metas son personales. Son propias de cada uno de nosotros, influye en ellas nuestro 
contexto próximo, cada meta tiene un valor personal para nosotros y las metas pueden ser 
cambiadas o modificadas debido a la experiencia o de nuevos conceptos que alteran su 
representación. 
Las metas tienen un cierto nivel de conciencia. Las metas pueden ser implícitas 
después de un proceso de automatización o explícitas, y al hacerse explícitas pueden 
verbalizarse e incluso manipularse. Una meta con capacidad para guiar y activar suele tener un 
alto nivel de conciencia. 
Las metas tienen un cierto nivel de generalidad. Aunque las metas se refieren a un 
campo de actuación determinado (Bandura, 1997), no se utilizan para un objeto o situación 
demasiado concreta, sino que tienen cierto grado de generalidad. 
Una misma meta se puede alcanzar de maneras distintas. La regulación y la cadena  de 
conductas que utilizan las personas para llegar a las metas son diferentes de unas de otras. 
En su origen, la mayoría de las teorías de orientación a meta se elaboraron para poder 
explicar el comportamiento de logro, siendo la orientación a meta, los propósitos de la persona 
para iniciar y desarrollar conductas que se dirigen a la consecución del logro (Pintrich y 
Schunk, 2006).  
Las diferentes orientaciones a meta se han organizado según estructuras a veces en 
forma de redes, pero casi siempre jerárquicas, donde existen unas categorías más generales y 
luego unas submetas, llegando incluso a resultados finales, como por ejemplo, aprobar la 




Tabla 1.  
Las Tipologías más frecuentes de Metas. 
Metas de aproximación / Metas de evitación 
Metas de Aprendizaje / Metas de Rendimiento 
Metas de Tarea/ metas de rendimiento; Meta de aproximación a
la ejecución/ meta de evitación de la ejecución y meta de evitació
del trabajo. 
 
a) Metas de aproximación / Metas de evitación. 
   Siguiendo la línea de investigación de la motivación de logro, en la que la 
tendencia al logro es el resultado de la resolución del conflicto que se produce entre 
las tendencias de aproximación y las tendencias de evitación, se pueden distinguir dos 
tipos de metas, las metas de aproximación y las metas de evitación. De este modo, 
encontraríamos estudiantes que utilizan metas que se orientan hacia la consecución 
del éxito y otros estudiantes que se orientan hacia la evitación del fracaso. 
Esta tipología ha obtenido algunas críticas (Suárez y Fernández, 2004): 
Se restringe la visión de las metas, en cuanto que solo hace referencia a las metas “del 
yo”. 
La clasificación confunde dentro de la meta de aproximación al éxito, dos metas 
completamente diferentes, la meta de aumentar la propia competencia y la meta de 
experimentar juicios positivos ante su competencia, de esta forma, las metas de 
aprendizaje desarrollan competencia y las metas de rendimiento demuestran 




Y por último, la meta de evitación no ha tenido un lugar importante en la 
investigación sobre teoría de metas. De hecho, un estudio de Nicholls, Patashnick, 
Cheng Cheung, Thorkildse y Lauer (1989), que desarrollaron dos ítems para medir la 
evitación, tras realizar el análisis factorial, se obtuvo el siguiente resultado: los dos 
ítems se incorporaban a un factor que fue denominado “orientación al yo”, de esta 
manera esta clasificación de metas, de aproximación y de evitación fue 
abandonándose. 
b) Metas de aprendizaje / Metas de rendimiento. 
Esta tipología se basa en las denominadas metas de dominio (aprendizaje, 
implicación en la tarea) y las metas de rendimiento (ejecución, implicación del yo, 
habilidad) (Ames y Archer, 1987), por un lado, la meta de aprendizaje, meta que 
demuestra el desarrollo de la propia capacidad o en la que cada persona establece “la 
forma estándar” de alcanzar su objetivo. Por otro lado, la meta de rendimiento, o de 
ejecución, donde las personas realizan sus actividades según marcos normativos y 
demuestran ante los demás sus capacidades. Ambas metas se entienden como formas 
apetitivas o de aproximación según la motivación de logro (Ames, 1992b). 
Se han empleado distintas denominaciones para estas dos metas, pero que 
vienen a significar lo mismo. Así, Dweck y Elliot (1983), las denominaron, metas de 
aprendizaje versus metas de ejecución o rendimiento, Nichols (1984), metas centradas 
en la tarea y metas centradas en el “yo”, Ames (1984), metas de dominio y metas de 
capacidad y por último, Roberts (1992), metas de dominio y metas competitivas. 
En general, los estudiantes que eligen metas de aprendizaje tienen un mayor 




competencias, suelen realizar en mayor medida atribuciones al esfuerzo, consideran la 
inteligencia no como algo fijo si no modificable y los problemas o dificultades los 
ven como retos o desafíos que al solucionarse incrementan su competencia. Se podría 
decir, que estos estudiantes utilizarían un procesamiento cognitivo más profundo en 
sus aprendizajes. Los estudiantes que eligen metas de aprendizaje, presentan mayor 
motivación intrínseca y obtienen mejores rendimientos (Morales, 2011). 
Por otro lado, los estudiantes que eligen metas de rendimiento, harían un 
procesamiento cognitivo más superficial, al intentar solo demostrar su capacidad sin 
involucrarse de  manera  más  personal  en  las  tareas. Estos estudiantes creen  que  la 
inteligencia es algo fijo e inmutable, y su estilo atribucional está relacionado entonces 
con la capacidad. Por último los problemas son vistos por estos estudiantes como 
posibles fracasos y además usan estrategias para su resolución más superficiales 
(Suárez y Fernández, 2004). 
Por tanto, en las primeras investigaciones, la orientación al aprendizaje ha sido 
considerada más adaptativa y asociada a mediadores más positivos que la orientación 
al rendimiento, más relacionada con demostrar la capacidad que con desarrollarla. 
Sobre los años 90 surgen discrepancias en la investigación que no se muestran de 
acuerdo con este esquema simple y dicotómico que había surgido. Por un lado, se 
habían encontrado efectos positivos de las metas de rendimiento sobre el compromiso 
cognitivo, estrategias de aprendizaje adaptativas, autorregulación y rendimiento 
académico (Wolters, Yu y Pintrich, 1996), una relación positiva entre metas de 
rendimiento y utilización de estrategias cognitivas y metacognitivas (Bouffard y col, 
1995) y un efecto modulador de la competencia percibida sobre los efectos de las 




Por otro lado, incluso investigaciones posteriores sugirieron que las metas de 
rendimiento podían no tener efectos negativos, incluso para los individuos con baja 
competencia percibida (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998). 
Estos resultados, guiaron a los investigadores a buscar otras taxonomías o 
intentos de clasificación de las metas. Basándonos en la propuesta de Linnenbrink y 
Pintrich  (2000)  y  en  la  de  Elliot  y  McGregor  (2001),  la  orientación  general  al 
aprendizaje y la orientación general al rendimiento se dividirían a su vez en dos tipos 
de metas según un estado de aproximación y un estado de evitación, siempre en 
función de la teoría clásica de la motivación de logro. 
-  La orientación general al aprendizaje 
El estudiante que utiliza una orientación general al aprendizaje, considera la 
tarea un fin en sí mismo sin necesidad de ninguna recompensa externa y centran su 
atención en la comprensión y la resolución de los problemas que se plantean como 
retos. El estudiante puede orientarse a (González, 2005): 
 Aproximación. Cuando el objetivo principal es la comprensión, el aprendizaje y 
el dominio de una materia. El estudiante es capaz de autoevaluarse a medida 
que avanza en los contenidos para mantener el esfuerzo, de tal manera que va 
desarrollando la propia competencia y el conocimiento. Esta orientación de 
meta se denomina en las últimas investigaciones como meta de aprendizaje. 
 Evitación. Se considera que el estudiante intenta no hacer mal las cosas, es 
decir, “evita el no aprendizaje”, suele utilizar estrategias superficiales de 
procesamiento, no da importancia a las situaciones competitivas, presentando 
ansiedad moderada, y suele atribuir siempre los resultados al esfuerzo. Serían 




preocupa más no perder sus habilidades o destrezas (Elliot y McGregor, 
2001). Esta orientación de meta no es muy utilizada y conocida. 
 -  La orientación general al rendimiento. 
El estudiante que utiliza una orientación general al rendimiento, pueden intentar 
superar a los otros en los resultados académicos o bien evitar ser menos inteligentes, 
por tanto también presentan dos vertientes: 
 Aproximación. Los estudiantes que eligen esta orientación buscan juicios 
favorables sobre sus resultados académicos, obteniendo mejores notas que sus 
compañeros o alcanzando un reconocimiento por parte del profesor, siendo 
generalmente utilizados para la evaluación criterios normativos. Esta meta 
más adelante la encontraremos como meta de orientación al rendimiento. 
 Evitación. Los estudiantes que se orientan por este tipo de meta tratan de evitar 
el fracaso, parecer inferior o menos inteligente que los demás y posibles 
juicios negativos emitidos por sus compañeros o por el profesor. También se 
mide por criterios normativos. En adelante esta meta se conocerá como meta 
de evitación de la tarea. 
c) Metas de tarea/ Metas de rendimiento, Metas de aproximación a la 
ejecución/Metas de evitación de la ejecución y Metas de evitación del trabajo. 
La meta de orientación al rendimiento y la meta de orientación al aprendizaje 
podían tener dos vertientes según tendencias de aproximación y evitación (Elliot y 
Harackiewicz, 1996). Según estos autores, se obtienen tres orientaciones a metas más 
frecuentes, una orientación hacia el dominio de la tarea, denominada meta de tarea y 




lograr juicios favorables sobre la propia competencia por los demás (aproximación a 
la ejecución) y la segunda dirigida a evitar los juicios negativos (evitación de la 
ejecución). 
 Según esta teoría, las metas de dominio y de aproximación a la ejecución se 
caracterizarían por la autorregulación enfocada a los resultados positivos, mediante el 
dominio de la materia (meta de tarea) y mediante la obtención de juicios favorables 
sobre la competencia, conduciendo ambas hacia un patrón de dominio de los 
resultados de logro. Recientes investigaciones han relacionado estas metas de logro 
por aproximación con el rendimiento académico (Salmerón, Gutierrez-Braojos, 
Salmerón- Vilchez y Rodríguez, 2011). Por otro lado, la meta de ejecución de 
evitación, conduciría a la autorregulación de los resultados negativos, pudiendo llegar 
a la ansiedad y la distracción y favoreciendo los patrones de indefensión (Suárez y 
Fernández, 2004). 
Otros autores han hallado también tres metas académicas y no sólo dos, una meta de 
aprendizaje y dos de rendimiento (Hayamizu y Weiner, 1991). Una meta estaba dirigida al 
aprendizaje en sí mismo y de las metas de ejecución o rendimiento, una de ellas era una meta 
de refuerzo social orientada a obtener la aprobación de los demás sobre todo padres, 
compañeros y profesores y la otra estaba más enfocada en el logro académico o los buenos 
resultados en clase. 
Hayamizu y Weiner (1991) en una muestra de estudiantes universitarios hallaron 
también que estas dos metas de rendimiento se encontraban muy correlacionadas. Según todos 
estos autores se podría entonces concluir que las metas académicas forman un constructo 
polidimensional que presenta tres dimensiones: una meta de aprendizaje y dos metas de 




Skaalvik (1997), sugiere que además de las metas planteadas, se podría encontrar entre 
los estudiantes una cuarta meta, la meta de evitación del trabajo, en la que el objetivo no es el 
logro sino terminar las tareas académicas con el menor esfuerzo posible. Este tipo de meta ha 
sido también encontrado por otros autores en sus investigaciones (Meece y col., 1988) y otros 
autores se han referido a ella como meta de alineación académica, (Nolen, 1987). El término 
de alineación se utiliza para distinguir entre el estudiante alineado que ejerce poco esfuerzo y 
el estudiante que está orientado a evitar los juicios negativos (Archer, 1994). 
Por tanto, resumiendo la tipología de metas propuesta por Skaalvik (1997) sería: 
Una meta de orientación a la tarea (o meta de dominio). Enfocada a la tarea, más que 
en recompensas externas y en la que comprender, aprender, entender y resolver problemas son 
inherentes a la misma. 
Dos metas incluidas dentro de las metas orientadas al yo. Las metas de ego orientación 
a la mejora (self-enhancing) y de ego orientación hacia la frustración (self- defeating). La 
primera meta se define como la orientación hacia la demostración de las propias capacidades 
ante los demás, desde la superación a los otros y la segunda se define como la orientación 
hacia evitar parecer tonto o de ser juzgado negativamente por los demás. Estas metas 
coinciden con las metas propuestas por Skaalvik en sus primeras investigaciones de metas de 
orientación ofensiva del ego y metas de orientación defensiva del ego (Skaalvik, Valás y 
Sletta, 1994). 
Y finalmente, la meta de evitación del trabajo. 
Esta dualidad entre metas de rendimiento encontrada por los distintos autores, se 
encuentra muy relacionada con la dicotomía planteada en la meta de logro 




teoría establece que la valía personal se determina  en función de  la  capacidad  de  
rendimiento.  Así,  algunos  estudiantes  con  amplio  historial  de fracasos intentarán 
desarrollar patrones motivacionales que les permitan defenderse a través de determinadas 
estrategias y evitar el fracaso y otros estudiantes intentarán demostrar sus capacidades a través 
del éxito. Por tanto según Covington, la motivación y la conducta de rendimiento están 
determinadas por la necesidad de buscar la valía personal y a su vez esta valía se determina en 
función de la demostración de la capacidad a través del éxito y cuando la necesidad lleva 
implícita el riesgo al fracaso, tratar de evitarlo por las implicaciones negativas que este tiene 
sobre la valía. 
Este planteamiento fue comprobado empíricamente primero (Elliot y Harackiewicz, 
1996) y con estudios en las aulas después (Elliot y Church, 1997) y dio lugar a la clasificación 
de los cuatro tipos de metas según orientaciones de aproximación y evitación ya tratados con 
anterioridad en este capítulo. 
Otra forma de ver las metas, sobre todo de hacer una clasificación de las mismas, es la 
que proponen Elliot y Sheldom (1997), según la cual, las metas pueden tener 4 niveles básicos 
(Suárez y Fernández, 2004): 
Líneas guía de tarea específica. Están dirigidas a cómo se realiza una tarea, sería por 
ejemplo, “hacer cuatro ejercicios de matemáticas” o “leer de forma relajada” (Locke y Latham, 
1990). 
Orientaciones de situación específica. Determinan el propósito de la actividad de logro, 
el por qué se está realizando una conducta concreta, por ejemplo, “demostrar mi competencia 
respecto a los demás en esta situación” (Nicholls, 1989). 
Metas personales. Son propósitos más personalizados como por ejemplo “conseguir 




Autoestándares e imágenes de uno mismo en el futuro. Por ejemplo “algún día seré 
graduado” (Dweck, 1992). 
Estos cuatro tipos han sido resumidos por algunos autores en dos, metas conscientes y 
metas específicas (Huertas y Rodríguez, 1997), haciendo más comprensible esta estructura. 
También, Sheldom y Elliot (1998), encuentran que a veces los individuos no asumen 
como propias las metas aunque sean autogeneradas, es decir no todas las metas personales son 
personales o al menos no son sentidas como tales. Por eso destacan que las metas pueden ser: 
Metas personales autónomas. En las que hay una forma intrínseca, que surge del interés 
personal y es autónoma, resulta agradable y es autointegrada y una forma identificada, que 
aunque no resulte agradable se ajusta a las creencias y a los valores de la persona. 
Metas controladas. En las que hay una forma extrínseca, que se ajusta a las 
contingencias contextuales a fin de conseguir una recompensa y una forma interiorizada, que 
hace que el sujeto no se sienta mal (ansioso o culpable), al no realizar una conducta 
determinada. 
Según este estudio de Sheldon y Elliot (1998), las metas que conducen al logro serían 
las autónomas, debido a que estas son más fáciles de mantener, haciendo posible el esfuerzo 
necesario para conseguir los resultados pretendidos. En cambio los estudiantes que utilicen las 
metas controladas no conseguirían conductas de logro, a pesar de tener intención de trabajar 
bien, al no posibilitar estas metas el mantenimiento de sus esfuerzos. 
Las últimas investigaciones sobre todo entre los estudiosos orientales destacan la 
importancia de un tercer tipo de meta que complementaría a la clásica distinción entre metas 
de aprendizaje y metas de rendimiento, la meta social. Las metas sociales se relacionan con la 
necesidad de afiliación, el altruismo, la aprobación social, la responsabilidad social y el 




orientados a metas de aprendizaje o rendimiento junto a metas sociales obtienen mejores 
rendimientos que los que no utilizan estas metas (Watkins y Hattie, 2012). 
Un último aspecto a destacar está relacionado con el contexto del aula, en el que los 
estudiantes a veces tratarán de realizar las tareas organizadas por sus profesores. Esto hace que 
a en algunas ocasiones los esfuerzos se dirigen a metas que no son propias, sino asignadas, y 
además la metodología puede producir diferentes planteamientos en el estudiante o en el 
profesor. Por ejemplo, para el profesor la meta puede ser explorar en profundidad un campo de 
conocimiento determinado, y en cambio para el estudiante puede ser terminar el trabajo lo 
antes posible o la obtención de buenas notas (Boekaerts, 1997). 
2.2.1.3 La adopción de múltiples metas 
Según lo visto, los planteamientos versan sobre la elección de un tipo u otro de metas 
entre los estudiantes. Así, algunos estudiantes se orientaban por ejemplo a demostrar su 
competencia o sus capacidades ante los demás y otros estudiantes en cambio, valoraban la 
tarea como un fin en sí misma y hacia esta meta destinaban sus esfuerzos. Desde esta 
perspectiva parece que si el individuo elige una meta, no elige otra, y sería igual para las 
clasificaciones de metas establecidas por otros autores. 
En 1991, Pintrich y García, establecían que había estudiantes que podían estar 
simultáneamente orientados hacia el rendimiento (a esto lo denominaron extrínsecamente 
motivados) y a la vez orientados hacia el aprendizaje (intrínsecamente motivados). Y Archer 
en 1994, señalaba que se podía imaginar una persona que disfrutara incrementando la 
comprensión y el conocimiento de una materia y que también se mostrara satisfecha 
obteniendo mejores resultados que los demás. 
Wentzel (1991) argumentaba que las metas de rendimiento estaban extrínsecamente 




capacidad si el individuo no había logrado un determinado nivel de dominio de una materia. 
Algunos autores sugerían además que para alcanzar la flexibilidad necesaria para el éxito en 
diferentes situaciones se necesitaba una combinación entre la preocupación del estudiante en 
alcanzar y optimizar el conocimiento y las destrezas, con la preocupación por lograr un nivel 
de rendimiento lo más óptimo posible. Además, en el aula en muchas ocasiones tienen lugar 
actividades o tareas que resultan aburridas o poco interesantes. El estudiante debe ser capaz  de 
invertir todo el esfuerzo necesario, de aplicar las estrategias más adecuadas y de esta forma de 
adoptar una meta de rendimiento, siendo en estas situaciones concretas cuando la persona 
puede elegir una meta u otra (Archer, 1994). 
 La perspectiva de múltiples metas ha generado gran cantidad de investigaciones, 
muchas de ellas caracterizadas por clasificar a los estudiantes según la adopción de las mismas 
y por buscar los beneficios de la adopción de más de una meta (Suárez, González y Valle, 
2001). 
En un estudio de Roebken y la Universidad de California (2007), se encontró que los 
estudiantes se encontraban más satisfechos con su experiencia académica y además mostraban 
mayores niveles de rendimiento, cuando adoptaban una perspectiva de múltiples metas, con 
metas de aprendizaje y de rendimiento, respecto a cuándo solo elegían una meta o bien de 
tarea o bien de meta de evitación al trabajo o de metas de ejecución por separado. 
En otros estudios no siempre los resultados han demostrado que la adopción de altas 
metas de aprendizaje y de rendimiento produzca efectos beneficiosos para el estudiante 
(Seifert, 1995). De hecho, en una investigación de Suarez y col. (2001), en la que las metas de 
rendimiento se diferencian en sus dos vertientes, la de aproximación y la de evitación el grupo 
que tiene los mejores resultados de aprendizaje es aquel que se caracteriza con un alto nivel de 




los juicios negativos de los demás), y no con alto nivel en metas de autoensalzamiento (meta 
que consiste en buscar demostrar las propias capacidades ante los demás). Lo que también se 
encuentra en este estudio es que los estudiantes que alcanzan los mayores niveles estratégicos 
y de autorregulación son aquellos que se caracterizan por la adopción de metas de aprendizaje 
y de rendimiento (autoensalzamiento y autofrustración). 
 En el estudio de Navea (2012) con una muestra de estudiantes de enfermería, se 
confirmaron anteriores investigaciones en cuanto a la adopción de múltiples metas, 
predominando además la meta de tarea frente a todas las demás, resultados que podrían 
atribuirse a carreras universitarias que tradicionalmente se han asociado a la elección 
vocacional. 
La adopción de múltiples metas se ha estudiado también en estudiantes con dificultades 
del aprendizaje (Nuñez y col., 2011). Estos autores proponen cuatro tipos de patrones 
motivacionales, estudiantes orientados hacia el aprendizaje y hacia el rendimiento o la 
búsqueda del refuerzo social; estudiantes con baja o muy baja utilización de las anteriores 
metas; estudiantes orientados predominantemente a metas de aprendizaje; y estudiantes con 
patrón motivacional orientado hacia metas extrínsecas o de rendimiento. 
Por último, autores como Senko, Hulleman, y Harackiewicz, (2011), revisan la 
literatura a favor de la perspectiva de múltiples metas y los beneficios de las distintas 
asociaciones de metas, las críticas de los investigadores clásicos y las posibilidades de 
intervención futuras, resaltando los beneficios que tiene para el estudiante la asociación de la 







2.2.1.4 Variables que inciden en la elección de metas 
Las variables que determinan la elección de metas incluyen tanto características 
personales de los estudiantes como contextuales o instruccionales. Las metas no sólo dependen 
de factores personales y estables del individuo, sino que pueden ser flexibles y dependen de lo 
que los profesores hagan en clase y de la organización de la misma, factores  todos  ellos  
contextuales  (Pintrich  y  Schunk,  2006).  Ambas  variables, personales y contextuales, están 
al mismo nivel, aunque las variables contextuales han sido más investigadas (Harackiewicz y 
col., 1998). 
a)  Variables personales. 
Se han estudiado distintos factores personales en relación a la motivación, algunas de ellas 
son las atribuciones, la autoeficacia, la percepción de la competencia, el interés etc…todos 
ellos en relación al autoconcepto. 
Se van a exponer varios factores personales como la edad, sexo, la inteligencia o la 
capacidad, emociones y expectativas. 
 Edad. La manera en que las personas conceptualizan nociones como la habilidad, 
la inteligencia, el esfuerzo y el logro relacionado con las metas es diferente según 
la edad y el desarrollo evolutivo. Los niños más pequeños consideran que la 
inteligencia y la habilidad pueden cambiar, y aumentar con el paso del tiempo, 
incluso con la experiencia y por el contrario los niños mayores, entre los diez y los 
doce años, tienen la creencia de que la habilidad y la inteligencia son estables e 
inmutables, con ninguna posibilidad de aumento con el transcurso del tiempo. 
Estos hallazgos fueron denominados teoría incremental de la inteligencia en el 
caso de los niños más pequeños y en el caso de los mayores, teoría de la 




La investigación de Dweck sugiere, que las creencias de los estudiantes se 
clasifican según un continuum, en cuyos extremos se colocarían la teoría 
incremental y la  teoría  de  la  entidad.  Sobre  los  12  o  13  años  de  edad,  estas  
creencias  deben estabilizarse, aunque pueden variar según dominios, por ejemplo 
un estudiante podría tener una teoría incremental en relación con su habilidad en 
inglés y una teoría como entidad en relación a su habilidad matemática. Según 
estas investigaciones, los dos tipos de conceptualizaciones de la inteligencia y de 
la habilidad conducirían a que los niños más pequeños se orientasen a metas de 
aprendizaje, mientras que los más mayores lo hicieran a metas de rendimiento 
(Pintrich y Schunk, 2006). 
Existen también diferencias evolutivas sobre la concepción de la habilidad, y en 
cómo se relaciona con la suerte, la dificultad y el esfuerzo. Nicholls y sus colegas 
(Nicholls, 1978) encontraron en sus investigaciones que los niños más pequeños 
no diferencian la suerte, el esfuerzo, la capacidad y la habilidad como lo hacen los 
más mayores o los adultos. Hasta que son más mayores (12 años 
aproximadamente), los niños no diferencian suerte, de habilidad y piensan que el 
esfuerzo puede producir diferencias solo en las tareas que se determinan por la 
casualidad. Estos autores encuentran también diferencias en la relación dificultad 
de la tarea y habilidad, y establecen tres niveles: 
Nivel egocéntrico. En función de la competencia, la tarea es difícil si es difícil para 
el niño, aunque no lo sea para otros 
Nivel objetivo. El niño reconoce que hay un continuum de niveles de dificultad 




Nivel Normativo. El niño distingue ya cuando una tarea puede ser difícil para 
todos los niños o cuando es difícil para él, lo que significa que tiene menos 
habilidad. 
Por último, según Nicholls, los niños pueden confundir habilidad y esfuerzo, y su 
desarrollo, igual que en el apartado anterior se establece según niveles. En el 
primer nivel (menores de cinco años), los niños más pequeños piensan que quien 
se esfuerza mucho es más inteligente que los demás o más hábil, en el segundo 
nivel (6-7 años) aunque diferencian el esfuerzo del resultado, piensan que el 
esfuerzo y sólo él debe determinar el resultado, en el tercer nivel la creencia de que 
la habilidad puede interaccionar con el esfuerzo e influir en el resultado va 
tomando forma y ya finalmente, en el cuarto nivel (alrededor de los 12-13 años) la 
habilidad es conceptualizada como una capacidad y por consiguiente puede limitar 
el esfuerzo, es decir si tienes poca habilidad, esforzarse mucho solo mejora la 
ejecución hasta cierto límite (Pintrich y Schunk, 2006). 
 Diferencias de género. 
En la mayoría de los estudios no se han encontrado diferencias significativas entre 
ambos sexos en cuanto a orientaciones de metas. Existen algunos estudios que han 
encontrado patrones más desadaptativos en cuanto a la elección de metas en las 
mujeres y que predicen que las mujeres se orientarán más a metas de ejecución que 
los hombres y mantendrían teorías de la habilidad como entidad (Henderson y 
Dweck, 1990). Por otro lado existen estereotipos que dicen que los hombres son 
más competitivos y por tanto se orientarían más a metas de ejecución que las 





 La concepción de la inteligencia. 
Algunos autores han explicado la orientación a metas en base a las concepciones 
que  los  individuos  tienen  de  su  inteligencia,  determinándose  diferentes  
patrones motivacionales (Nicholls, 1984). Los individuos pueden considerar su 
inteligencia de dos maneras, o bien como rasgo estable, diferente del esfuerzo 
(concepción diferenciada de la inteligencia), con la creencia de que a mayor 
esfuerzo, menos capacidad y al revés a menor esfuerzo, mayor capacidad. Y la 
otra, como algo modificable a través del esfuerzo (concepción menos diferenciada 
de la inteligencia), en la que si el individuo emplea mayor esfuerzo, habría mayor 
aprendizaje y a la larga esto ocasionaría mayor capacidad. 
Según esta concepción de la inteligencia, los estudiantes que empleen una 
concepción menos diferenciada, serán aquellos que utilicen metas centradas en la 
tarea o metas de aprendizaje, implicándose activamente en la adquisición de 
conocimiento y mejorando así su competencia. Comparando el rendimiento 
obtenido con el anterior, estos estudiantes podrían observar el progreso de su 
aprendizaje que a su vez actúa como motor para el estudio. En cambio, los 
estudiantes que usan una concepción más diferenciada de la inteligencia, se 
centran en mantener sus propias creencias de competencia, que son evaluadas 
respecto a los rendimientos obtenidos por los demás, siendo denominada por 
Nicholls, meta centrada en el yo. Estos estudiantes se caracterizan por evitar las 
tareas que les supongan un riesgo de fracaso aunque pierdan así oportunidades 
nuevas de aprendizaje y por utilizar estrategias cognitivas erróneas al no ser 
persistentes ni basarse en el esfuerzo, ya que estos son considerados como señales 




Algunos autores sostienen que aunque un estudiante tenga diferentes orientaciones 
de meta, su conducta está regulada por su capacidad percibida (Smiley Dweck, 
1994). De esta manera, los estudiantes que tienen confianza en su capacidad para 
el éxito no difieren en su conducta ya tengan una orientación a meta de aprendizaje 
o una orientación al rendimiento. Si por el contrario, el estudiante duda de la 
capacidad que tiene, sí que habría diferencia entre ambas orientaciones de meta. La 
persona que duda de su capacidad para realizar una tarea y tiene orientación hacia 
meta de rendimiento, intentará evitar los retos, tomará poco riesgos, no será 
persistente y es bastante normal que reaccione afectivamente de manera negativa. 
La persona que aún teniendo dudas sobre su capacidad, elige metas de aprendizaje, 
buscará estrategias autorreguladoras que le permitan alcanzar con éxito sus tareas. 
 Emociones y expectativas. 
Se ha dado mucha importancia a las emociones en cuanto la determinación de las 
metas académicas. Bandura (1977), en su teoría de la autoeficacia relacionaba los 
sentimientos de competencia percibida con la implicación en la tarea; Dweck 
(1986), estableció que cuando un estudiante veía amenazada su competencia se 
comprometía con metas de ejecución, mientras que si tenía confianza en sus 
competencias lo hacía con metas de dominio; Deci y Ryan (1985a), en su teoría de 
la autodeterminación, exponían que la autodeterminación y la autonomía 
aumentaban los patrones motivacionales intrínsecos (de dominio) y cuando se 
tenían sentimientos de ser controlado se intensificaban los patrones motivaciones 
extrínsecos (de ejecución). 
Elliot y Church (1997) propusieron un modelo de motivación de logro, en el que 




modelo, se considera que las metas son representaciones concretas de 
disposiciones motivacionales, tales como la motivación de logro y la necesidad de 
evitar el fracaso. Estos autores consideraban que la meta de dominio estaba unida a 
una disposición subyacente de motivación de logro y la meta de evitación a la 
ejecución estaba unida al temor al fracaso. Pero la meta de aproximación a la 
ejecución era la meta más compleja pues se podía unir a dos disposiciones 
motivacionales subyacentes, por un lado a la motivación de logro y por otro al 
temor al fracaso. 
En esta teoría también encontramos una relación de las metas con las percepciones de 
competencia. La expectativa de competencia tiene una relación directa sobre la meta elegida 
por el estudiante, la meta de dominio y la meta de aproximación a la ejecución están asociadas 
a altas expectativas de competencia y la meta de evitación a la ejecución con las de bajas 
expectativas de competencia. 
 
Figura 1. Relación entre Metas, Disposiciones Motivacionales Subyacentes y Expectativas 





Recientemente se han realizado estudios que analizan perfiles de expectativas 
académicas de estudiantes universitarios (Miller, Heafner y Massey, 2009). La primera 
investigación resalta la importancia del profesorado en el incremento de expectativas de 
competencia en los estudiantes y la segunda, considera las altas expectativas que presentan los 
estudiantes en los primeros años universitarios pueden  no  llegan  a  concretarse  y provocar  
emociones  de  fracaso  que  condicionan aprendizajes posteriores. 
En relación a las emociones, Seifert (1997) destaca dos de  particular importancia, una 
es la sensación de autoconfianza, considerada como competencia percibida, autovalía, y 
autoestima y la otra es la sensación de control. Este autor, además considera que las metas 
parecen mecanismos defensivos y que son respuestas a reacciones emocionales que aparecen 
en el contexto escolar. Por ejemplo, si un estudiante siente que no podrá terminar una tarea, 
surgirán emociones negativas como la ira o la ansiedad y probablemente adopte metas de 
ejecución, pudiendo desplegar tanto conductas de aproximación, enfrentándose a la tarea, 
como conductas de evitación eludiendo el fracaso y reduciendo así el estrés. 
Pekrun, Maier y Elliot (2009), proponen un modelo en el que las emociones 
denominadas de logro actúan como mediadoras entre las metas y el rendimiento. De esta 
forma, las metas de aprendizaje se relacionan con el disfrute y con bajos niveles de ira; las 
metas de aproximación a la ejecución se relacionan con esperanza y orgullo; y las metas de 
evitación de la ejecución con la ansiedad, la vergüenza y la desesperación. Según el modelo, 
estas emociones generadas pueden ser usadas para predecir el nivel de rendimiento de los 
estudiantes y son además un ámbito de intervención a tener en cuenta para los docentes. 
La influencia de las emociones y su relación con las metas académicas, la motivación y 




los estudiantes y esta interacción se ha considerado como lo que hace de un estudiante un 
“buen estudiante” (Mega y col., 2013). 
 b) Variables situacionales. 
La autoeficacia y la motivación académica van disminuyendo desde la primaria hasta la 
secundaria y el bachillerato, de manera contraria a lo que sería deseable, durante toda la 
época escolar (Rosario, 2012), siendo por tanto conveniente valorar las variables 
situacionales que pueden estar determinando el aumento y la disminución de estos 
parámetros. 
Los primeros trabajos experimentales de campo que estudiaron las variables contextuales 
empezaron como investigaciones en las aulas y utilizaban una metodología correlacional. 
Epstein (1989), identificó 6 dimensiones de la clase que afectaban a la motivación y que 
eran modificables. Estas variables se conocen con el acrónimo TARGET, y son: el diseño 
de la tarea (T), la distribución de la autoridad (A), el reconocimiento de los estudiantes 
(R), los agrupamientos utilizados en la clase (G), la evaluación (E) y el reparto del tiempo 
(T). Algunos autores han considerado  este modelo como una estructura compuesta por 
parámetros para la intervención motivacional en el aula muy eficaces (Huertas, Montero y 
Alonso, 1997). 
 El diseño de la tarea. 
Esta dimensión hace referencia tanto al diseño como a la asignación de actividades de 
aprendizaje, que influyen de manera importante en la motivación y la cognición  (Pintrich  
y  Schunk,  2006).  Algunas  características  de  las  tareas  pueden animar a los 
estudiantes a adoptar metas de aprendizaje (Gaeta, 2013). Por ejemplo, si las tareas son 




estudiantes se orienten a metas de dominio ya que al haber mayor número de tareas hay 
mayor número de oportunidades (Nicholls, 1989). 
Una segunda característica es que el profesor pueda ayudar al estudiante a considerar a 
personas significativas para el aprendizaje (Brophy, 1987). La tercera, hace referencia a la 
dificultad de la tarea. Las tareas que suponen un desafío, pero que no sean tan fáciles 
como para ser aburridas, ni tan difíciles como para producir ansiedad, favorecen la 
adopción de metas de aprendizaje. 
Las estrategias que se utilizan según Ames, para que las tareas lleven a los estudiantes a 
metas de dominio son: hacer el aprendizaje más entretenido e interesante, aumentar los 
desafíos, ayudar a los estudiantes a fijarse metas realistas, organizar y dirigir a los 
estudiantes en el aprendizaje y el uso de estrategias de aprendizaje. 
Entre los estudiantes de ciencias de la salud es importante dejar a los estudiantes participar 
en la estructura de las tareas y es fundamental el lugar de trabajo donde realizan las 
prácticas. En concreto en los estudios de grado de Enfermería, los estudiantes consideran 
las tareas interesantes en cuanto que pueden desarrollar su deseo de ayudar a los demás; el 
cuidado a los otros; el sentimiento de logro y la autocompetencia. 
 La distribución de la autoridad. 
Se relaciona con la posibilidad de que los estudiantes sean más independientes, tomen la 
iniciativa en sus tareas y en definitiva en su aprendizaje. Del mismo modo que se 
consideraba importante el control y la autonomía de los individuos en relación a la 
motivación intrínseca (Deci y Ryan, 1985), cierto grado de control en el contexto del aula 
favorece las metas de dominio. Aspectos que se deben tener en cuenta son, hacer 




el ritmo de aprendizaje, de esta manera se implica a los estudiantes en el funcionamiento 
real del aula y se les dota de más responsabilidad. 
 Reconocimiento de los estudiantes. 
A diferencia de modelos clásicos que se basaban en las comparaciones normativas, el 
reconocimiento que proporciona un feedback informativo que favorece el aprendizaje, 
utiliza recompensas, incentivo y orgullo y tiene consecuencias muy importantes para la 
motivación, orientando a metas de aprendizaje (Ames, 1992a). 
Es fundamental que este reconocimiento se centre en el progreso y en el esfuerzo, es decir, 
no deben basarse solo en el logro general (Brophy, 1999). Y además, es mejor que este 
reconocimiento se haga de manera privada, de tal forma que se eviten las comparaciones y 
el valor de la recompensa no se derive del coste que tenga para los demás. 
 Agrupamientos utilizados en clase. 
Para lograr que todos los estudiantes tengan las mismas oportunidades de aprendizaje se 
utiliza la interacción entre iguales y la formación de grupos heterogéneos cooperativos  
(Brophy,  1999).  Los  grupos  son  especialmente importantes para todos aquellos con 
baja motivación de logro, que al compartir los éxitos del grupo se sienten más eficaces 
cuando el grupo termina bien la tarea y a su vez permite a los estudiantes asumir cada vez 
más responsabilidades (Pintrich y Schunk, 2006). 
Además del uso de los grupos pequeños, un tipo de cultura escolar que incluya normas y 
expectativas de colaboración entre los estudiantes y profesores y no la competición, 
favorece la adopción de metas de dominio y de aprendizaje (Maehr y Midgley, 1996). 
 La evaluación. 
Un primer aspecto, hace referencia a la evaluación cuyos resultados son expuestos en 




orientaría hacia metas de ejecución. Son ejemplos muy comunes poner las notas en un 
tablón de anuncios a la salida del aula, o leer en clase las notas de los trabajos o de los 
exámenes. 
Otro aspecto muy importante es la manera de tratar el error en el contexto escolar. Cuando 
el error es visto como una oportunidad de mejora y progreso y se centra más en 
comparaciones de dominio y no en las comparaciones normativas, es más probable que 
los estudiantes se orienten a metas  aprendizaje. 
La evaluación debe asistir a la instrucción de tal forma que sirva para buscar procesos de 
aprendizaje, facilitando el feedback y señalando cuál es el siguiente paso que deben dar 
los estudiantes. Sería una nueva estrategia que ayudaría a identificar el aprendizaje 
autorregulado cuando este tiene lugar (Glogger y Schwonke, 2012). 
Por último, se deben utilizar métodos de evaluación múltiples y variados para dar la 
oportunidad a todos los estudiantes de demostrar sus conocimientos. La diversidad de 
métodos de evaluación y criterios les da a los alumnos más oportunidades para aumentar 
sus competencias y mejorar (Brophy, 1998). 
 El reparto del tiempo. 
Esta variable hace referencia a la adecuación de las cargas de trabajo, el ritmo que se 
establece para el aprendizaje y el tiempo que se plantea para la finalización de las tareas 
(Epstein, 1989). Para aumentar la orientación a la meta de aprendizaje se utilizan algunas 
estrategias como son: ajustar el tiempo a los requisitos de la tarea, y así evitar que los 
estudiantes tengan problemas para terminar las actividades y permitir a los estudiantes 
planificar sus agendas y el horario que emplean para el trabajo, de tal manera que puedan 




La orientación temporal y su relación con el aprendizaje orientado a metas y el 
aprendizaje autorregulado, ha sido estudiado por Gutierrez-Braojos, Salmerón-Pérez y 
Muñoz-Cantero (2014). Estos autores clasifican a los estudiantes universitarios según su 
orientación temporal, de esta manera, los estudiantes que se orientan al pasado positivo, 
presentan una actitud hacia eventos pasados positiva y nostálgica; si están orientados al 
pasado negativo o fatalista, pueden tener aversión a determinadas materias o tareas; los 
estudiantes orientados a un presente hedonista se basan en gratificaciones inmediatas; y 
los orientados a un presente fatalista se vinculan a comportamientos desadaptativos; por 
último, los estudiantes que se orientan hacia el futuro, son estudiantes que sacrifican su 
tiempo y establecen sus metas a largo plazo, posponiendo las recompensas. 
2.2.2 Estrategias de aprendizaje 
2.2.2.1 Delimitación conceptual 
Una definición que disfruta de bastante acogida señala que se puede definir las 
estrategias de aprendizaje como “procedimientos de mediación cognitiva encargada por una 
parte de controlar la selección y ejecución de métodos y técnicas de estudio, y por otra de 
planificar, regular y evaluar los procesos cognitivos implicados en el aprendizaje de los 
contenidos” (Monereo, 1998), dependiente de las características de la situación educativa en 
que se produce la acción. 
Consecuentemente, un estudiante emplea una estrategia de aprendizaje cuando es capaz 
de ajustar su comportamiento (lo que piensa y hace) a las exigencias de una actividad o tarea, 





Las exigencias a las que el estudiante debe adaptarse y que marcarán el esfuerzo 
cognitivo que debe realizar debemos buscarlas en el objetivo educativo que tiene en mente el 
profesor cuando pide al estudiante que, a partir de los conocimientos que posee y en el entorno 
en que se encuentra o que el profesor organiza, realice esa u otra actividad. 
El hecho de que el objetivo perseguido sea el punto de referencia para decidir la 
complejidad y profundidad con que se deben gestionar o manipular mentalmente los distintos 
contenidos para convertirlos en conocimientos supone que un mismo procedimiento (por 
ejemplo, la anotación) pueda emplearse para la simple repetición de datos (copiar literalmente 
los datos), como un medio de relación con otros conocimientos previos (anotar las 
explicaciones del profesor), como un instrumento de identificación de la estructura de la 
información (anotar los datos disponiéndolos de forma jerárquica) o como un soporte para ser 
más consciente de lo que se piensa mientras se anota (ir escribiendo en otra columna el motivo 
por el cual una información se considera digna de ser anotada). 
Cada una de las actividades alternativas que acabamos de citar supone la utilización de 
un procedimiento similar en su expresión formal (anotar datos), pero con una exigencia 
cognitiva muy distinta en cada caso. Es decir, el esfuerzo mental que cada una de estas 
actividades exige es muy diferente. Para definir la orientación que puede recibir un mismo 
procedimiento en función de la intencionalidad de cada objetivo, parece explicativa la 
expresión “uso estratégico de un procedimiento” (Monereo); así siguiendo con el ejemplo 
anterior, podemos distinguir entre utilizar el procedimiento en cuestión para replicar o copiar 
datos, para elaborar de forma personal una información, para identificar su estructura y 
emplearla para organizar nuevos datos o con el fin de ejercer un mayor control consciente 





2.2.2.2 Tipología de las estrategias de aprendizaje 
 Sin embargo, en el ámbito de las estrategias de aprendizaje coexisten una 
diversidad de conceptualizaciones al respecto, conforme a las cuales se han elaborado 
diferentes tipos de las estrategias que tratan de facilitar y optimizar el aprendizaje.  Las 
aportaciones más relevantes  se glosan en este acápite. 
A) Las estrategias según Weinstein y  Mayer 
Una de las clasificaciones de estrategias que aparece citada con mucha frecuencia es 
la propuesta por Weinstein y Mayer (1986). Los autores parten de una serie de 
consideraciones importantes en cuanto al papel de profesores y alumnos dentro del 
proceso de enseñanza  aprendizaje. Según ellos, una buena enseñanza debe incluir el 
enseñar a los estudiantes cómo aprender, cómo recordar, cómo pensar, y cómo 
automotivarse. Por eso, los profesores no sólo deben tener metas referidas al 
producto del aprendizaje (centradas en el qué aprender), sino que deben dirigirse 
también al proceso de aprendizaje (centradas en el cómo aprender), es decir, a las 
técnicas y estrategias que los estudiantes pueden utilizar para favorecer el 
aprendizaje. 
Partiendo del hecho de que el resultado del aprendizaje depende de qué y el cómo la 
información es presentada y procesada por el estudiante. Weinstein y Mayer (1986) 
diferencian dos tipos de actividades que influyen en el proceso de codificación: (1) 
estrategias de enseñanza: cómo el profesor presenta cierto material, en un cierto 
tiempo y de una determinada manera; y (2) estrategias de aprendizaje: cómo el 
estudiante organiza y elabora activamente el material presentado. 
Como paso previo de la clasificación de estrategias, Weinstein y Mayer establecen 




incorporan una serie de elementos importantes dentro de dicho proceso, como puede 











Figura 2. Marco para Analizar el Proceso de Enseñanza Aprendizaje (Weinstein y Mayer, 
1986: 316). 
 
 Características del profesor: incluye el conocimiento del profesor respecto a la 
materia y a cómo enseñarla; aspectos que pueden ser relevantes para la 
estrategia de enseñanza seleccionada. 
 Estrategias de enseñanza: incluye la actuación del profesor durante la 
enseñanza, referido a lo qué enseña, cuándo lo enseña y cómo lo enseña. 
 Características del aprendiz: incluye el conocimiento del estudiante respecto a 
los hechos, procedimientos y estrategias que pueden ser relevantes para la 
estrategia de aprendizaje seleccionada. 
Características del profesor 
Qué sabe el profesor 
Características del aprendiz 
Qué sabe el alumno 
Estrategias de enseñanza 
Qué hace el profesor durante la enseñanza 
Estrategias de aprendizaje 
Qué hace el alumno durante el 
aprendizaje 
Proceso de codificación 
Cómo es procesada la información 
Resultado de aprendizaje 
Qué ha aprendido 
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 Estrategias de aprendizaje: incluye comportamientos que el sujeto pone en 
marcha durante el aprendizaje con la intención de influir en los procesos 
cognitivos y afectivos durante la codificación. 
 Proceso de codificación: incluye procesos cognitivos internos que se producen 
durante el aprendizaje, referidos por ejemplo a cómo el estudiante selecciona, 
organiza e integra nueva información. 
 Resultados de aprendizaje: incluye el nuevo conocimiento adquirido mediante 
las estrategias de aprendizaje y enseñanza. 
Teniendo como punto de referencia este marco general del proceso de enseñanza / 
aprendizaje, Weinstein y Mayer (1986) establecen una clasificación de estrategias de 
aprendizajes en la que diferencian cinco tipos de estrategias: estrategias de repetición, 
estrategias de elaboración, estrategias de organización, estrategias de control de la 
comprensión, y estrategias afectivo motivacionales. Es de añadir a este respecto que estos 
autores establecen una diferenciación dentro de las estrategias de repetición, elaboración y 
organización en función del tipo de tareas básicas o complejas a las que se aplican dichas 
estrategias. 
A pesar de lo anterior, a la hora de delimitar los tipos de estrategias nos hemos 
encontrado con una diversidad de definiciones. Sin embargo, partiendo de una serie de 
criterios básicos que pueden definir el conocimiento estratégico, las coincidencias entre los 
distintos autores en los tipos de estrategias consideradas parecen un poco más claras. Es 
evidente que el conocimiento estratégico requiere saber qué estrategias son necesarias para 
realizar una tarea y saber cómo y cuándo utilizarlas. Pero además es necesario que los 
alumnos estén motivados, tanto para utilizar dichas estrategias como para regular su 




Dentro de las concepciones más actuales sobre el aprendizaje escolar, el sujeto que 
aprende es considerado como el auténtico responsable de la construcción de 
conocimientos, lo que debe contribuir a la realización de aprendizajes personalmente 
significativos. Para que esto se produzca, los sujetos que aprenden deben estar motivados y 
disponer de las habilidades y capacidades necesarias para implicarse y comprometerse 
activamente en la utilización adecuada de estrategias metacognitivas, cognitivas y afectivas  
motivacionales. 
B) Las estrategias según el enfoque  cognitivo 
El punto de partida de esta corriente consiste en intentar esclarecer qué significa 
aprender, qué elementos fundamentales forman parte del aprendizaje y qué procesos 
están implicados en el mismo. Partiendo de este supuesto, propone un repertorio de 
los distintos tipos de estrategias que se encuentran vinculadas a cada uno de los 
procesos básicos implicados en el aprendizaje escolar, junto con las técnicas 
correspondientes que contribuyen al desarrollo de las estrategias. 
Según Beltrán (1993), los procesos implicados en el aprendizaje y que constituyen 
las metas de las diversas estrategias de aprendizaje son los siguientes: 
sensibilización, atención, adquisición, personalización, recuperación, transfer y 
evaluación, los cuales tienen asociadas estrategias. 
 Sensibilización: El  proceso de sensibilización constituye el marco inicial del 
aprendizaje, y representa el contexto mental y afectivo del mismo. Está 
configurado por tres grandes procesos de carácter afectivo motivacional, como 
son la motivación, las emociones y las actitudes. Lo que otros autores han 




constituyen procedimientos para facilitar y optimizar este proceso inicial del 
aprendizaje. 
 Atención: Una vez creadas las condiciones afectivo-motivacionales, comienza 
la actividad propiamente dicha del aprendizaje. Es en este momento cuando la 
atención pasa a desempeñar un papel fundamental, ya que de ella van a 
depender el resto de actividades relacionadas con el procesamiento de la 
información. Las estrategias de atención utilizadas determinan no sólo cuanta 
información llegará a la memoria, sino también qué clase de información va a 
llegar. Se trata, por tanto, de una atención fundamentalmente selectiva que 
separa el material informativo relevante del material irrelevante. Por eso, la 
atención no consiste únicamente en atender a la tarea y evitar las 
distracciones, sino también en atender selectivamente a ciertos estímulos 
dentro de la tarea e ignorar otros. Además, debemos destacar la importancia 
del conocimiento de los procesos implicados en la acción de atender (a qué 
hay que atender, qué hay que hacer mentalmente para atender, cómo evitar las 
distracciones, etc.). Este conocimiento es el que nos permite darnos cuenta de 
las distracciones y poner los remedios para controlarlas tomando medidas 
correctoras. 
 Adquisición: Dentro del proceso de adquisición debemos destacar tres sub 
procesos: la comprensión, la retención y la transformación. El proceso de 
adquisición comienza con la selección o codificación selectiva, mediante la 
cual se consigue la incorporación del material informativo de interés para el 
sujeto. Una vez que el material ha sido atendido y seleccionado, el estudiante 




El proceso de comprensión, retención y transformación del material de 
aprendizaje se ve facilitado por una serie de estrategias: 
- Las estrategias de selección intentan separar lo relevante de lo irrelevante, 
facilitando la aproximación del sujeto a la comprensión. Sobre un texto, la 
selección implica, por un lado, un proceso de análisis que relaciona y 
compara las distintas ideas que aparecen en dicho texto y, por otro, implica 
un proceso de síntesis, ya que separa lo relevante de lo irrelevante. El 
vistazo inicial, el subrayado, el resumen y la selección de la idea principal 
son algunas de las técnicas que contribuyen a desarrollar la estrategia de 
selección. 
- La estrategia de organización permite estructurar los contenidos 
informativos estableciendo conexiones internas entre ellos y, por tanto, 
haciéndolos coherentes. Mientras que la selección trata de identificar y 
separar los elementos informativos relevantes de los irrelevantes, la 
organización trata de combinar los elementos informativos en un todo 
coherente y significativo. Las clasificaciones (taxonomías, tipologías, etc.) y 
los mapas conceptuales son algunas de las técnicas que favorecen la 
estrategia de organización. 
- La estrategia de elaboración permite establecer conexiones externas entre el 
conocimiento recién adquirido y el conocimiento ya existente en la 
estructura cognitiva, haciéndolo especialmente significativo para el 
estudiante. De esta forma, mientras que la organización establecía 
conexiones internas (relacionar los datos informativos unos con otros), la 




con la aprendida previamente). La elaboración, en cuanto estrategia de 
aprendizaje, es una actividad por la cual se añade algo –una información, 
una analogía, un ejemplo, etc- a la información que se está aprendiendo con 
el fin de potenciar el significado y mejorar su recuerdo. La utilización de 
métodos mnemotécnicos como las siglas, frases, relatos, tomar notas, 
palabras clave, etc.; constituyen técnicas que contribuyen al desarrollo de la 
elaboración. 
- La estrategia de repetición es una de las estrategias más conocidas y 
utilizadas por los estudiantes, y su función principal es la retención. Esta 
estrategia consiste en pronunciar nombres o decir de forma repetida los 
estímulos presentados dentro de una tarea de aprendizaje. Constituye una 
estrategia empleada habitualmente en aquellas tareas que requieren una 
memorización mecánica de la información que se va a aprender. 
 Personalización y Control: Se trata de un proceso relacionado con las 
actividades y disposiciones que permiten asumir de forma personalizada, 
creativa y crítica el aprendizaje de nuevos conocimientos. Mediante este 
proceso, el sujeto explora nuevas fronteras de los conocimientos adquiridos, al 
margen de lo ya establecido y convencional. El tratar de estar bien informado, 
analizar con claridad y precisión la información, mantener una mente abierta, 
resistir la impulsividad, mantener una actitud crítica y razonada ante los 
conocimientos, son algunas de las estrategias asociadas con este proceso. 
 Recuperación: Es un proceso que consiste en acceder a la información 
almacenada en la memoria a largo plazo y situarla en la conciencia, es decir, a 




vuelve accesible. El proceso de recuperación tiene dos momentos claves: la 
búsqueda en la memoria, en la que se examinan los contenidos hasta encontrar 
la información deseada; y el proceso de decisión, en el cual se determina si la 
información recuperada es aceptable como respuesta. 
 Transfer: El aprendizaje no termina en la adquisición y retención de un 
determinado conocimiento. En realidad, si el aprendizaje quedara reducido al 
contexto específico de la situación aprendida, su utilidad sería bastante escasa. 
En este sentido, una de las ventajas del aprendizaje es que muchas de las cosas 
que aprendemos en una situación determinada las podemos aplicar a una 
amplia gama de situaciones. A este proceso de responder no sólo al estímulo 
original del aprendizaje sino a distintos estímulos semejantes al original se 
denomina transfer o generalización, lo cual constituye una de las capacidades 
más esenciales del aprendizaje. 
 Evaluación: La evaluación tiene como finalidad comprobar si el sujeto ha 
alcanzado los objetivos propuestos y, en este sentido, constituye el punto de 
contraste y confirmación de que el aprendizaje se ha producido y del grado en 
que se ha producido. 
El conjunto de procesos implicados en el aprendizaje junto con las estrategias 
asociadas a los mismos precisan de procesos de control y regulación que lleva a cabo el 
propio sujeto a través de mecanismos metacognitivos.  Además, hay que indicar que todos 
estos procesos constituye, en realidad, una cadena en la que los diversos momentos están 
estrechamente relacionados entre sí, y sólo a efectos de elaboración mental es posible 
separarlos: Por eso, la mayor parte de las estrategias vinculadas con algunos de los 




particular, sino que también pueden contribuir a desarrollar otros procesos directamente 
relacionados con el aprendizaje. 
C)  Las estrategias en el enfoque del procesamiento de la información 
1) Estrategias de adquisición de información 
El primer paso para adquirir información es atender. Parece que los procesos 
atencionales, son los encargados de seleccionar, transformar y transportar la 
información desde el ambiente al Registro Sensorial. A continuación, una vez 
atendida, lo más probable es que se pongan en marcha los procesos de repetición, 
encargados de llevar la información (transformarla y transportarla), junto con los 
atencionales y en interacción con ellos, desde el registro sensorial a la Memoria a 
Corto Plazo (MCP). 
Pues bien, en el ámbito de la adquisición se ha constatado dos tipos de estrategias de 
procesamiento: aquellas que favorecen el control o dirección de la atención, y 
aquellas que optimizan los procesos de repetición. 
a) Estrategias atencionales 
 La enseñanza de éstas se dirige a favorecer los procesos atencionales y, 
mediante ellos, el control o dirección de todo el sistema cognitivo hacia la 
información relevante de cada contexto. En las estrategias atencionales, se 
distinguen las de exploración y las de fragmentación. 
 Las estrategias de exploración se utilizan cuando la “base de conocimientos” 
previa sobre el material verbal que se debe de aprender sea grande, cuando las 
“metas u objetivos” del aprendizaje no estén claros, y cuando el material verbal 




 Las estrategias de fragmentación, en cambio, son empleadas cuando los 
“conocimientos previos” acerca del tema objeto de aprendizaje sean pobres, 
cuando las “metas u objetivos” estén claros, y cuando el material de trabajo 
esté bien organizado. 
b)    Estrategias de repetición 
 En el esquema general de procesamiento, la repetición tiene la función de hacer 
durar y/o hacer posible y facilitar el paso de la información a la Memoria a 
Largo Plazo (MLP). 
 Estas estrategias se usan para repasar una y otra vez el material verbal a 
aprender de las diversas formas que es posible hacerlo, y utilizando 
simultáneamente, los receptores más variados: vista (lectura), oído (audición) 
si se ha grabado anteriormente, cinestesia, matriz (escribiendo), boca (diciendo 
en alta voz) y/o mente (pensando en ello, “diciendo mentalmente”). 
2) Estrategias de codificación de información 
El paso de la información de la MCP a MLP requiere, además de los procesos de 
atención y repetición mencionados, el activamiento de procesos de codificación. La 
elaboración (superficial y/o profunda) y la organización más sofisticada de la 
información conectan ésta con los conocimientos previos integrándola en estructuras 
de significado más amplias (formas de representación) que, constituyen la estructura 
cognitiva, o, base de conocimientos. 
Codificar, en general, es traducir a un código y/o de la base de los niveles de 
procesamiento, más o menos profundos y, de acuerdo con éstos se aproxima más a la 





Nemotecnias: en las cuales la forma de representación del conocimiento es 
predominantemente verbal y pocas veces icónica. 
Elaboraciones: De diverso tipo.  
Organizaciones de la información. 
Los tres grupos de estrategias (nemotécnicas, elaboración y organización) suponen 
codificaciones más o menos profundas y, en consecuencia producen o dan lugar a un 
procesamiento de mayor o menor profundidad. Las estrategias de codificación 
profunda o compleja precisan de más tiempo y esfuerzo. Unas y otras, no obstante, 
pueden hacer que la información sea almacenada a largo plazo. La diferencia reside 
en que las segundas confieren un mayor grado de “significación” a la información. 
a) Estrategias de nemotecnización 
Utilizar nemotecnias para un aprendizaje supone una codificación superficial o 
elemental, sin demasiada dedicación de tiempo y esfuerzo al procesamiento. 
La información puede ser reducida a una palabra-clave, o pueden organizarse 
los elementos a aprender en forma de siglas, rimas, frases. 
b) Estrategias de elaboración 
Weinstein y Mayer (1986) distinguen dos niveles de elaboración: el simple, 
basado en la asociación intra material a aprender, y el complejo que lleva a 
cabo la integración de la información en los conocimientos previos del 
individuo. El almacenamiento duradero parece depender más de la elaboración 
y/u organización de la información que de las nemotecnias. 
Establecer relaciones de distinto tipo constituye una estrategia de elaboración. 




metáforas aplicaciones, relaciones intratexto y relaciones compartidas, 
buscadas en interacción con los demás. 
La investigación al respecto revela que formularse autopreguntas es asimismo 
un mecanismo eficaz para el procesamiento profundo. Por otra parte, codificar 
la información extrayendo “inferencias a partir de los contenidos de un texto 
dado”, invita a compartir procesos vía contrapreguntas. 
El parafrasear constituye un indicador válido de comprensión; en general 
parafrasear supone transformar en estructura de superficie. Es decir, expresar 
las ideas del autor con palabras propias del estudiante. Ahora bien, para 
elaborar información para parafrasear pueden utilizarse diversas tácticas. 
c) Estrategias de organización 
Las estrategias de organización podrían considerarse como un tipo especial de 
elaboración o una fase superior de la misma. Hacen que la información sea 
todavía más significativa (relacionada con lo que el sujeto sabe e integra en su 
estructura cognitiva) y más manejable (reducida de tamaño) para el estudiante. 
La organización de información previamente elaborada, tiene lugar según las 
características del estudiante, la naturaleza de la materia, de acuerdo con las 
ayudas disponibles, etc. y pueden llevarse a cabo mediante agrupamientos 
diversos; construyendo mapas; diseñando diagramas. 
3) Estrategias de recuperación de información 
Uno de los factores o variables que explican la conducta de un individuo es la 
información ya procesada. 
El sistema cognitivo necesita, pues, contar con la capacidad de recuperación o de 




En este sentido, las estrategias de recuperación favorecen la búsqueda de 
información en la memoria y la generación de respuesta; dicho de otra manera, 
aquellas que le sirven para manipular (optimizar) los procesos cognitivos de 
recuperación o recuerdo mediante sistemas de búsqueda y/o generación de respuesta. 
a) Estrategias de búsqueda 
 Las estrategias para la búsqueda de la información almacenada se hallan 
básicamente condicionadas por la organización de los conocimientos en la 
memoria, resultado a su vez de las estrategias de codificación. La calidad de 
los “esquemas” (estructuras abstractas de conocimientos) elaborados 
constituyen, pues, el campo de búsqueda. 
 El “iconografiar” se impone siempre que el volumen de contenidos a aprender 
sea grande y no se encuentren relaciones con los conocimientos previos. En 
estos casos la información puede ser reducida a un dibujo, a un gráfico, a un 
ícono (Wood, 1987). 
 Los “esquemas” permiten una búsqueda ordenada en el almacén de memoria y 
ayudan a la reconstrucción de la información buscada. Hipotéticamente, son 
estrategias que transforman y transportan la información desde la MLP a la 
memoria de trabajo a fin de generar respuestas. 
 En definitiva, transforman la representación conceptual en conducta, los 
pensamientos en acción y lenguaje. 
 Las estrategias de búsqueda sirven para facilitar el control o la dirección de la 
búsqueda de palabras, significados y representaciones conceptuales o icónicas 





b) Estrategias de generación de respuesta 
 La generación de una respuesta debidamente realizada puede garantizar la 
adaptación positiva que se deriva de una conducta adecuada a una situación. 
4)     Estrategias de Apoyo al Procesamiento 
Durante el tiempo que dura el procesamiento de la información, otros procesos de 
naturaleza metacognitiva y no cognitiva (los de apoyo), optimizan, son neutrales o 
entorpecen el funcionamiento de las estrategias cognitivas de aprendizaje. Por eso los 
alumnos también necesitan estrategias y tácticas que les ayuden a “manejar” sus 
procesos de apoyo. 
Las estrategias de apoyo, ayudan y potencian el rendimiento de la adquisición, de la 
codificación y de la recuperación, incriminando la motivación, la autoestima y la 
atención, garantizan el clima adecuado para un buen funcionamiento de todo el 
sistema cognitivo. De ahí que para llevar a cabo el procesamiento y recuperación, sea 
imprescindible su identificación y correcto manejo. 
Durante la última década ha tenido lugar un reconocimiento importante de dos tipos 
de estrategias de apoyo: las sociales y las afectivas. Se incluye también un tercer 
grupo: las metacognitivas, porque al realizar su función de control y dirección de las 
cognitivas, pueden ser consideradas, en cierta medida, como de “apoyo”. 
 Realmente parecen dos categorías o tipos de control sobre las estrategias primarias o 
básicas: 
Un control metacognitivo que conduce al alumno lúcidamente desde el principio 
hasta el fin de su proceso de aprendizaje, controlando el grado en que las va 




Y un control de los procesos o estados afectivos, tales como los de ansiedad, las 
expectativas, la atención (contra distractoras) … cuya importancia, por otra parte, se 
pone de manifiesto en el estudio y tratamiento, sobre todo, de la atención. Y en tercer 
lugar, un control de los procesos sociales, tales como la habilidad para obtener 
apoyo, evitar conflictos, cooperar, competir, motivar a otros. 
Dada de mutua influencia entre los procesos afectivos y sociales se ha optado por 
distinguir simplemente dos grandes grupos para ser considerados entre las estrategias 
de apoyo: estrategias metacognitivas y estrategias socioafectivas. 
a) Estrategias metacognitivas 
 Las estrategias metacognitivas suponen y apoyan, por una parte, el conocimiento 
que una persona tiene de los propios procesos, en general, y de estrategias 
cognitivas de aprendizaje, en particular y, por otra, la capacidad de manejo de 
las mismas. 
 Las de autoconocimiento pueden versar acerca del: qué hacer (conocimiento 
declarativo), por ejemplo: un mapa conceptual; pero además se ha de saber cómo 
hacerlo (conocimiento procedimental); cuándo y por qué hacerlo (conocimiento 
condicional). Lo importante para el estudiante es, pues, (a) saber cuándo utilizar 
una estrategia; (b) seleccionar la adecuada en cada momento y (c) comprobar la 
eficacia de la estrategia utilizada. 
 Las tres estrategias metacognitivas identificadas son: 
a. Autoconocimiento de estrategias de adquisición, codificación y 
recuperación; 
b. Automanejo de la planificación; y, 




b) Estrategias socioafectivas 
 Es indudable que los factores sociales están presentes en el nivel de aspiración, 
autoconcepto, expectativas de autoeficacia, motivación, etc., incluso en el grado 
de ansiedad/relajación con que el alumno se dispone a trabajar. 
 Un análisis sobre la naturaleza de todas ellas puede sugerir la afirmación de que, 
de una u otra forma, se dirigen a controlar, canalizar o reducir la ansiedad los 
sentimientos de incompetencia, las expectativas de fracaso, la autoeficiencia, el 
locus de control, la autoestima académica, etc., que suelen aparecer cuando los 
estudiantes se enfrentan a una tarea compleja, larga y difícil de aprender. 
 La autorrelajación, el autocontrol, la autoaplicación de autoinstrucciones 
positivas, escenas tranquilizadoras, detención de pensamiento, son habilidades 
que permiten a una persona controlar estados psicológicos como la “ansiedad”, 
las “expectativas desadaptadas” o la falta de “atención” que tanto entorpecen el 
procesamiento. 
 Son estrategias afectivas implicadas en cierta medida a lo largo de los procesos 
de adquisición, codificación y recuperación de información. 
 Las estrategias sociales son todas aquellas que sirvan a un estudiante para  
obtener apoyo social, evitar conflictos interpersonales, cooperar y obtener 
cooperación, competir lealmente y motivar a otros. Así pues, la competencia 
social (componente mental) y la habilidad social (componente conductual) 
también apoyan el funcionamiento de las estrategias primarias y básicas de 
aprendizaje. 
 El estudiante también necesita disponer de otras estrategias de apoyo, las 




estimulaciones (palabras, autoinstruccionales, imágenes, fantasías, etc.) que 
aplicándoselas a sí mismo en el momento y lugar oportuno y de manera 
adecuada, le sirvan para activar, regular y mantener su conducta de estudio 
(Román y Gallego, 1994: 8 y ss.). 
2.3 Definición de Términos Básicos 
Estrategias de aprendizaje.- Secuencias integradas de procedimientos o 
actividades mentales que se activan intencionadamente con el propósito de facilitar la 
adquisición, almacenamiento y/o utilización de la información e incluyen estrategias 
cognitivas, meta cognitivas y de apoyo al procesamiento de la información (Gallego y  
Román, 1994: en De la Fuente et al., 2003). 
Estrategias cognitivas y meta cognitivas.- Son aquellas que favorecen el control o 
dirección de la atención, y aquellas que optimizan los procesos de repetición.  Son aquellas 
que también activan los procesos de codificación. La elaboración (superficial y/o profunda) 
y la organización más sofisticada de la información conectan ésta con los conocimientos 
previos integrándola en estructuras de significado más amplias (formas de representación) 
que, constituyen la estructura cognitiva, o, base de conocimientos. Favorecen la búsqueda 
de información en la memoria y la generación de respuesta; dicho de otra manera, aquellas 
que le sirven para manipular (optimizar) los procesos cognitivos de recuperación o 
recuerdo mediante sistemas de búsqueda y/o generación de respuesta. 
Estrategias volitiva-socio-afectivas- Las estrategias de apoyo, ayudan y potencian 
el rendimiento de  la adquisición, de la codificación y de la recuperación, incriminando la 
motivación, la autoestima y la atención, garantizan el clima adecuado para un buen 





Metas de estudio- Se refieren a los motivos de orden académico que tienen los 
alumnos para guiar su comportamiento en el aula. Como tales pueden promover que los 
alumnos persigan diferentes objetivos en la situación escolar o académica (De la Fuente, 
2002; en López, 2013), los que configuran la diversidad de metas académicas  o de estudio 
de los educandos: obtener buenos resultados, aprender o ser reconocidos por otros 
(Hayamizu y Weiner, 1991; en Lagos et. al., 2017). 
Metas de aprendizaje.- Orientan a los alumnos hacia un enfoque de aprendizaje 
caracterizado por la satisfacción por el dominio y realización de la tarea con mayores 
niveles de eficacia, valor de la tarea, interés, afecto positivo, esfuerzo positivo, mayor 
persistencia, mayor uso de estrategias cognitivas y meta cognitivas y buena actuación 
(Pintrich, 2000; en De la Fuente, 2002). 
Metas de refuerzo social.- Refieren la tendencia de los estudiantes a aprender con 
el propósito de obtener la aprobación por parte de los padres y profesores y evitar su 
rechazo (Hayamizu y Weiner, 1991; en Blas, 2012, p. 88) 
Metas de logro.- Reflejan el esfuerzo del estudiante por obtener buenos resultados 
















Hipótesis y Variables 
 
3.1 Hipótesis general y específicas 
3.1.1 Hipótesis general  
 HG. Las metas de estudio tienen correlación moderada directa con las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de Administración 
de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el semestre 2017-II. 
3.1.2 Hipótesis específicas 
 HE1. Existe correlación  moderada directa entre las metas de aprendizaje y las 
estrategias de aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-II. 
 HE2. Existe correlación moderada directa entre las metas de logro y las estrategias 
de aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de 




 HE3. Existe correlación directa baja entre las metas de refuerzo social y las 
estrategias de aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-II. 
3.2 Variables 
3.2.1 Variable 1. Metas de Estudio 
Definición conceptual. Refieren las razones y los motivos por los que se implican 
los estudiantes en las tareas y actividades de aprendizaje (Rodríguez, Cabanach, Piñeiro, 
Valle & Gonzáles, 2001: en Pérez et al., 2009). Se refieren a los motivos de orden 
académico que tienen los alumnos para guiar su comportamiento en el aula. Como tales 
pueden promover que los alumnos persigan diferentes objetivos en la situación escolar o 
académica, los que configuran la diversidad de metas académicas  o de estudio de los 
educandos (De la Fuente, 2002; en López, 2013). Por lo que las acciones pueden ser 
consideradas orientaciones que se direccionan en función de lo que se pretenda: obtener 
buenos resultados, aprender o ser reconocidos por otros (Hayamizu y Weiner, 1991; en 
Lagos et. al., 2017). 
3.2.2 Variable 2.  Estrategias de Aprendizaje 
Definición conceptual. Secuencias integradas de procedimientos o actividades 
mentales que se activan intencionadamente con el propósito de facilitar la adquisición, 
almacenamiento y/o utilización de la información (Alonso y Gallego, 1994; en De la 





3.3 Operacionalización de Variables 
Tabla 2.  
Operacionalización de las Variables de estudio 
Variable 1: Metas de Estudio 
Dimensiones Indicadores 
Metas de aprendizaje - Adquisición de competencia 
- Interés por la materia 
 
Metas de logro - Expectativa por evitación de castigos 
 
Metas de refuerzo social - Consideración de pares 
- Aprobación del entorno 
 
Variable 2: Estrategias de Aprendizaje 
 
Dimensiones Indicadores 
Estrategias cognitivas y meta cognitivas 
de aprendizaje 
- Selección y organización 
- Subrayado 
- Estrategias de elaboración 
- Repetición y relectura 
 




Estrategias volitivo-socio-afectivo de 
aprendizaje 
- Motivación intrínseca 
- Control de ansiedad 
- Condiciones contradistractoras 















4.1 Enfoque de Investigación  
La investigación se llevó a cabo con el enfoque cuantitativo ya que ha construido  
la problemática de investigación en función de variables como metas de estudio y 
estrategias de aprendizaje, las que fueron medidas mediante pruebas provistas de validez y 
confiablidad , que evalúan las respuestas de los sujetos muéstrales con escalas de números 
o valores cuantitativos, para determinar el perfil descriptivo de cada variable con técnicas 
estadísticas, y luego buscar encontrar una probable correlación entre las mismas, de 
acuerdo a procedimientos estadísticos, los cuales establecerán la intensidad y la forma de 
dicha correlación  así como la generalización de los resultados. 
4.2 Tipo de Investigación 
La presente problemática de investigación es de tipo correlacional porque se 
propone investigar la asociación entre dos grupos de datos de una muestra sobre las 
variables seleccionadas (metas de estudio y estrategias de aprendizaje), estableciendo el 





4.3 Diseño de Investigación 
El diseño es de tipo transeccional correlacional por cuanto se efectuará la 
recolección de dos conjuntos de datos relativos a las variables mencionadas  en un grupo 







M = Muestra estratificada de alumnos del II, IV y VI ciclo de Administración de     
Empresas y Negocios Internacionales. 
V1= Metas de estudio 
V2 =   Estrategias de aprendizaje. 
r=   índice de correlación. 
 
4.4 Población y Muestra 
4.4.1 Población 
Para investigar la relación entre las metas de estudio y las   estrategias de 
aprendizaje se considera como población a los educandos del II, IV y VI ciclo de estudios 
de las especialidades de Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle matriculados y con 
asistencia regular durante el semestre 2017-II.  




El tamaño de la población mencionada es de 180 alumnos, distribuidos en los ciclos 
de estudios mencionados. Cada ciclo de estudio dispone de dos aulas de clases con 
aproximadamente 30 alumnos por cada una. 
4.4.2 Muestra 
El tamaño de la muestra se determinó con la fórmula siguiente que considera un 







p y q : son las varianzas. 
E  : es el margen de error 
N  : tamaño de la población 
n  : tamaño de la muestra.  
Aplicando:       n = 124 alumnos. 
 
4.5 Técnicas e Instrumentos de Recolección de Información 
4.5.1 Técnicas de colecta de datos  
La investigación  hizo uso de las técnicas siguientes: análisis de contenido para la 
construcción del marco teórico y la elaboración de los resúmenes de los antecedentes 
empíricos nacionales e internacionales previos; y de los autoinformes, es decir de las 
              4 . N . p . q 
n =      _____________ 




informaciones reportadas por los propios elementos muestrales  cuando diligenciaron tanto 
el Cuestionario de Metas Académicas así como la Escala ACRA-U, para aportar datos en 
el trabajo de campo sobre las variables metas de estudio y estrategias de aprendizaje. 
4.5.2 Instrumentos de recolección de datos 
La recolección de información sobre las variables indagadas se realizó con la 
Escala de Metas de Estudio y la Escala ACRA-U, cuya descripción técnica individualizada 
se presenta a continuación. Antes, sin embargo, ha de señalarse que con respecto al 
instrumento Escala de Metas de Estudio, quienes la diseñaron precisaron que dicha Escala 
es una adaptación, con pequeñas modificaciones (un formato para hombres y otro para 
mujeres, y la adecuación de adjetivos según el género en 4 ítems), del Cuestionario de 
Metas Académicas, y que éste es traducción del Questionnaire to Mesure achievement 
Goal Tendencies de Hayamizu y Weiner (Pérez et al., 2009). Es decir, que el instrumento 
utilizado con el que se ha medido metas de estudio (EME), evalúa el constructo conocido 
en la comunidad educativa como metas académicas. Por lo que para todos los efectos, la  
referencia a metas de estudio en la presente tesis refiere a metas académicas y viceversa. 
4.5.2.1 Ficha técnica de metas de estudio 
1. Nombre : Cuestionario de Metas de Académicas (CMA).Validación 
2. Autores :  E. Durán-Aponte, y, D. Arias-Gómez 
3. Año :  2015 
4. Administración : Individual y Colectiva 
5. Duración : 10 minutos aproximadamente 
6. Objetivo :  Explora los tipos de metas de los estudiantes que modelan su 




7. Tipo de ítems : Sumativos 
8. Baremos : Percentiles. 
9. Aspectos : El test está constituido por 16 ítems distribuidos en 3 áreas que a 
continuación se detallan: 
I.   Metas de aprendizaje, constituido por 7 ítems. 
II.  Metas de logro, constituido por 4 ítems 
III. Metas de refuerzo social, constituido por 5 ítems. 
10. Campo de : Estudiantes universitarios.  
   aplicación   
11. Material de :  Hoja  que contiene el protocolo de los enunciados como los  
      de la prueba    respectivos casilleros para las marcas de los sujetos que  serán una 
“X”  en cualquiera de las columnas que contienen las alternativas de 
respuestas graduales de frecuencia desde NUNCA (1) hasta 
SIEMPRE (5). 
4.5.2.2 Ficha técnica de estrategias de aprendizaje 
1. Nombre : Escala ACRA-abreviada para universitarios. Validación psicométrica  
2. Autores : Gabriela Carolina López 
3. Año : 2013 
4. Administración : Individual y Colectiva 
5. Duración : 15 minutos aproximadamente 
6. Objetivo : Evaluación de las principales estrategias cognitivas, meta cognitivas y 
volitivas de aprendizaje. 
7. Tipo de ítems : Sumativos 




9. Aspectos : El test está constituido por 19  ítems, distribuidos en 2 áreas que a 
continuación se detallan: 
I.   Estrategias cognitivas y meta cognitivas de aprendizaje, 
constituido por 11 ítems. 
II. Estrategias volitiva-socio-afectiva de aprendizaje, constituido por 8 
ítems 
10. Campo de : Estudiantes universitarios 
 Aplicación 
11. Material de la  : Hojas que contienen el protocolo de los enunciados así como los  
       prueba                  respectivos casilleros para las marcas de los participantes en 
cualquiera de las columnas que contienen las alternativas de 
respuestas graduales de frecuencia desde NUNCA hasta SIEMPRE. 
  
4.6 Tratamiento Estadístico    
El tratamiento estadístico de los datos recolectados se hizo mediante el análisis 
descriptivo y el análisis inferencial. El análisis descriptivo ofreció el diagnóstico del 
comportamiento de las variables en cuanto a su nivel de desarrollo para lo cual se recurrió 
a la escala de estanones a fin de categorizar los niveles cualitativos de cada variable, y, en 
segundo lugar, en la medición de las relaciones postuladas para las variables de la 
investigación, apelando a la prueba estadística  que decidió la aplicación del test 
Kolmogorov-Smirnov. El análisis inferencial, por otra parte, se concentró en la 
contrastación de las hipótesis correlacionales con la tabla teórica del mismo estadístico con 
el objeto de comprobar la significancia estadística de los resultados muéstrales, que 




4.7 Procedimiento    
El procedimiento seguido fue el siguiente: 
El trabajo de campo se llevó a cabo en el segundo semestre de 2017. 
Se coordinó el permiso respectivo de los docentes de aula para obtener el acceso al 
alumnado de Administración de Empresas y Negocios Internacionales. 
Se explicó al alumnado seleccionado para formar parte de la muestra el carácter 
confidencial de los resultados de los cuestionarios, por lo que se les pidió responder 
sinceramente a los ítems respectivos. 
A los alumnos seleccionados aleatoriamente que decidieron participar se les leyó 
las instrucciones del caso. 
Una vez recogidos los test, se inspeccionó las respuestas del alumnado de la 
muestra, depurándose las pruebas que presentaban sesgos de deseabilidad social, vale 
decir, que marcaron el mismo valor para todas las respuestas con la intención de quedar 
bien con el investigador y el ayudante de campo 
Una vez compulsadas las hojas de respuesta de 124 estudiantes integrantes de la 
muestra, se efectuó el tratamiento estadístico, cuyos resultados se muestran en el siguiente 














5.1 Validez y Confiabilidad de los Instrumentos 
5.1.1 Validez de contenido de los instrumentos 
La validez usualmente comprende tres tipos: contenido, criterio y constructo. Según 
lo aconsejado por las reglas del trabajo científico (Carretero, 2007), es una exigencia 
replicar al menos un tipo de validez cuando se administra instrumentos estandarizados al 
trabajo de campo. 
La primera de ellas, la validez de contenido, describe la idoneidad del muestreo de 
ítems o reactivos para la variable que se mide y se aplica a mediciones tanto de atributos 
emocionales o afectivos como cognitivos (Pollit y Hungler, 2005: 401).  
El procedimiento para la evaluación de la validez de contenido se realizó a través 
del jueceo o juicio de expertos. A este respecto se consultó a profesionales que han 
investigado y/o enseñan problemáticas similares, y que acrediten formación  teórica en la 
problemática de las estrategias de aprendizaje y/o metas académicas, seleccionándose 




A los jueces se les entregó un formato pidiéndosele que evaluaran los ítems de cada 
instrumento por separado y éstos en su totalidad. Para este efecto, se les pidió que 
emitieran su opinión sobre dos aspectos claves: 1) si los reactivos o ítems son pertinentes y 
apropiados tanto para medir las estrategias de aprendizaje y las metas académicas, y las 
respectivas dimensiones de cada instrumento; 3) si los ítems tenían claridad en sus 
formulaciones. 
Los jueces calificaron cada ítem en términos de acuerdo o desacuerdo, a los cuales 
se les asignó los valores de 1 y 0 respectivamente. Una vez recabada la información 
emitida por los jueces, se aplicó la prueba v de Aiken para cuantificar las respuestas de los 
jueces y así determinar el índice de validez de contenido de cada instrumento. 
5.1.1.1 Validez de la escala de estrategias de aprendizaje 
  Con respecto a la variable estrategias de aprendizaje, la respectiva opinión de los 
cinco expertos se observa en la tabla siguiente: 
Tabla 3.  
Acuerdos y Desacuerdos de los Jueces para la Validación de la Escala ACRA-
Universitarios mediante el Coeficiente de Validez de Aiken. 
Ítem Jueces Total 
 1 2 3 4 5 A D V 
1 A A A A D 4 1 0.80 
2 A A D A A 4 1 0.80 
3 A A A D A 4 1 0.80 
4 A A D A A 4 1 0.80 
5 A A A A D 4 1 0.80 
6 D A A A A 4 1 0.80 
7 D A A A A 4 1 0.80 
8 A D A A A 4 1 0.80 
9 A A A A D 4 1 0.80 
10 A A D A A 4 1 0.80 
11 A A A A D 4 1 0.80 
12 D A A A A 4 1 0.80 
13 A D A A A 4 1 0.80 
14 A D A A A 4 1 0.80 
15 D A A A A 4 1 0.80 
16 D A A A A 4 1 0.80 
17 A D A A A 4 1 0.80 
18 A A A D A 4 1 0.80 
19 A A A D A 4 1 0.80 




La fórmula de la v de Aiken aplicada es la siguiente: 
             V  =  S 
                    (n(c-1))  
Dónde: 
S  =  sumatoria del  valor dado  por el juez i al ítem 
n   =  número de jueces 
c  =   número de valores en la escala de valoración (2, en este caso). 
Según puede apreciarse, el índice reportado por el coeficiente de Aiken para  19 
ítems de la prueba se ubica en: 0,80.  Ello implica que la versión validada de la Escala 
ACRA para universitarios tiene una aceptable validez de contenido. 
5.1.1.2 Validez de la escala de metas académicas 
Tabla 4.  
Acuerdos y Desacuerdos de los Jueces para la Validación del Cuestionario Metas 
Académicas mediante el Coeficiente de Validez de Aiken. 
Ítem Jueces Total 
 1 2 3 4 5 A D V 
1 A A A A D 4 1 0.80 
2 A A D A A 4 1 0.80 
3 A A A D A 4 1 0.80 
4 A A D A A 4 1 0.80 
5 A A A A D 4 1 0.80 
6 D A A A A 4 1 0.80 
7 D A A A A 4 1 0.80 
8 A D A A A 4 1 0.80 
9 A A A A D 4 1 0.80 
10 A A D A A 4 1 0.80 
11 A A A A D 4 1 0.80 
12 D A A A A 4 1 0.80 
13 A D A A A 4 1 0.80 
14 A D A A A 4 1 0.80 
15 D A A A A 4 1 0.80 
16 D A A A A 4 1 0.80 




La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente: 
             V  =  S 
                    (n(c-1))  
Dónde: 
S  =  sumatoria del  valor dado  por el juez i al ítem 
n   =  número de jueces 
c  =   número de valores en la escala de valoración (2, en este caso). 
Según puede apreciarse de la tabla 4, el índice reportado por el coeficiente de Aiken 
para los 16 ítems de la prueba se ubica en: 0,80.  Ello implica que también el Cuestionario 
Metas Académicas  tiene una alta validez de contenido: 0,80 para la prueba total. 
Los aceptables índices del coeficiente de Aiken obtenidos por las dos pruebas 
indicaron que podían ser administrados durante el trabajo de campo ya que garantizaban 
que los ítems constitutivos de los instrumentos tienen los dominios de los contenidos de las 
variables que medían: estrategias de aprendizaje y metas de estudio. 
5.1.2 Confiabilidad de los instrumentos 
La confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado de precisión o 
exactitud de la medida, en el sentido de que si aplicamos repetidamente el instrumento al 
mismo sujeto u objeto produce iguales y/o similares resultados. A fin de verificar la 
confiabilidad tanto de la Escala ACRA-Universitarios y de la Escala de Metas de Estudios, 
se utilizaron las respuestas de los sujetos muestrales. La decisión se debió a que ambos 
instrumentos, previo a su estandarizaciones respectivas, fueron objeto de estudios pilotos 
que permitieron calcular los índices de confiabilidad para cada instrumento, y porque la 
prueba con que se establecerá dicha confiablidad (alfa de Cronbach) requiere trabajar con 




Para el cálculo de la confiabilidad dado que la escala de respuestas es politómica, se 
ha usado el coeficiente alfa de Cronbach, que es una medida de la homogeneidad de los 
ítems y se define como el grado en que los reactivos de la prueba se correlacionan entre sí.  
Este coeficiente implica trabajar con los resultados de todas las pruebas incluyéndose en el 
análisis las respuestas individuales a cada ítem (Anastasi 1968, Brown 1980). Su ecuación 
es: 
 





















5.1.2.1  Análisis de confiabilidad de la escala de estrategias de aprendizaje 
Tabla 5.  
Análisis de Ítems y Confiabilidad de Estrategias Cognitivas y Metas Cognitivas de  
Aprendizaje 
Item M D. E. Ritc 
Item 1 1,93 2,025 ,302 
Item 2 2,38 2,051 ,393 
Item 3 2,10 1,971 ,422 
Item 4 2,43 2,028 ,306 
Item 5 2,07 2,072 ,488 
Item 6 3,07 2,049 ,230 
Item 7 1,93 2,025 ,302 
Item 8 1,93 2,025 ,302 









Alfa de Cronbach  = 0,85* 
        * p < .05 




Hay que mencionar que los resultados presentados en la tabla 5, permiten apreciar 
que las correlaciones ítem-test corregidas son superiores a 0,20, lo que indica que los ítems 
son consistentes entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente alfa de Cronbach asciende a 0,85, lo que permite concluir que el factor  
cognitivo y meta cognitivo de aprendizaje presenta aceptable confiabilidad. 
Tabla 6. 
Análisis de Ítems y Confiabilidad de Estrategias Volitiva-Socio-Afectiva de Aprendizaje 

































Alfa de Cronbach  = 0,83* 
* p < .05   
  N = 124 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que nos indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende a 
0,83, el cual es significativo, lo que permite concluir que el factor volitivo-socio-afectivo 




Tabla 7.  
Análisis Generalizado de la Prueba ACRA-Universitarios 
Factores M D. E. Ritc 
Estrategias cognitivas y meta 
cognitivas de aprendizaje 
27,79 8,757 ,504 
Estrategias volitiva-socio-afectiva de 
aprendizaje 
10,75 5,887 ,370 
Alfa de Cronbach  = 0,84 * 
       * p < .05 
         N = 124 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que nos indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende a 
0,84, el cual es significativo a un nivel de probabilidad p<.05, lo que permite concluir que 
la validada Escala ACRA-Universitarios presenta aceptable confiabilidad. 
5.1.2.2 Análisis de confiabilidad de la escala metas de estudio 
Tabla 8.  
Análisis de Ítems y Confiabilidad de Metas de Aprendizaje 
Item M D. E.  
Item1 1,93 2,025 ,302 
Item2 2,38 2,051 ,393 
Item3 2,10 1,971 ,422 
Item4 2,43 2,028 ,306 
Item5 2,07 2,072 ,488 
Item6 3,07 2,049 ,230 
Item7 1,93 2,025 ,302 
Alfa de Cronbach  = 0,85* 
    * p < .05 




 Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende a 
0,85, el cual es significativo, lo que permite concluir que la dimensión  metas de 
aprendizaje presenta aceptable confiabilidad. 
Tabla 9.  
Análisis de Ítems y Confiabilidad de Metas de Logro 
Item M D. E.  
Item8 2,37 2,192 ,233 
Item9 1,81 1,916 ,204 
Item10 2,56 2,079 ,258 
Item11 2,24 2,067 ,381 
Alfa de Cronbach  = 0,84* 
    * p < .05 
    N = 124 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que nos indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende a 
0,84, el cual es significativo, lo que permite concluir que la dimensión  metas de logro 










Tabla 10.  
Análisis de Ítems y Confiabilidad de Metas de Refuerzo Social 
Item M D. E. Ritc 
Item12 4,22 1,945 ,309 
Item13 3,42 2,302 ,367 
Item14 3,22 2,212 ,398 
Item15 3,37 2,040 ,247 
Item16 3,27 2,187 ,337 
Alfa de Cronbach  = 0,83* 
* p < .05 
    N = 124 
  
 Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende a 
0,83, el cual es significativo, lo que permite concluir que la dimensión  metas de refuerzo 
social presenta aceptable confiabilidad. 
Tabla 11.  
Análisis Generalizado de la Escala de Metas de Estudio 
Factores M D. E. Ritc 
Metas de aprendizaje 20,79 8,757 ,204 
Metas de logro 10,75 5,887 ,370 
Metas de refuerzo social 27,30 7,361 ,542 
Alfa de Cronbach  = 0,85 * 
       * p < .05 






Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas son 
superiores a 0,20, lo que nos indica que los ítems son consistentes entre sí. El análisis de la 
confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente alfa de Cronbach asciende a 
0,85, el cual es significativo a un nivel de probabilidad p<.05, lo que permite concluir que 
la Escala Metas Académicas  presenta aceptable confiabilidad. 
5.2 Presentación y Análisis de los Resultados  
5.2.1 Resultados descriptivos de las variables 
A fin de trabajar los datos colectados y poder interpretarlos, se ha categorizado o 
establecido el nivel de cada variable, de tal manera que se dispone de información 
cualitativa respecto a las variables de la muestra testada.  
La categorización es generalmente definida como la conversión de una variable 
cuantitativa en cualitativa. La escala de estanones ayuda este proceso y es utilizada en el 
campo de la investigación para categorizar los sujetos de estudio en tres grupos. Es una 
técnica que permite conocer los intervalos (puntos de corte) en función de puntajes 
alcanzados en la medición de una variable, ya sea en forma global o por dimensiones o 
factores (Baltazar, 2013). 
La fórmula es la siguiente: 
a / b  = x  ±  (0,75) (DS) 
Donde 
a / b : Son los valores máximos o mínimos (para el intervalo). 
x : Promedio de los puntajes 




El planteamiento de estanones deriva en una técnica de valoración que permite 
determinar los intervalos de la variable dentro de la Curva de Gauss, en función de una 
constante: 
Pasos: 
1. Se calcula la Media Aritmética   
            X = ∑x 
           n 
2. Se calcula la Desviación Estándar  
                            S = √s2t 
3. Se ubica el puntaje máximo y mínimo en la prueba o cuestionario 
4. Se establece valores para a y b 
a = x1 – (0,75) (S) 
a = x2 + (0,75) (S) 
 
  5.2.1.1 Metas de estudio  
- Categorización de la variable metas de estudio  
Aplicando la escala de estanones: 
Media Aritmética : 55,9 
Desviación Estándar : 7,0 
Puntaje Máximo : 79 
Puntaje Mínimo : 35 
Procesando, tenemos: 
a = 55,9 – 0,75 (7,0) = 51 




Entonces, categorizando la variable tenemos: 
Tabla 12.  
Escala de metas de estudio 
Niveles Intervalos 
Alto 66 a 75 
Medio 53 a 65 
Bajo 38 a 52 
Tabla 13.  
Metas de Estudio 
Frecuencia Porcentaje 
Bajo 30 24,2 







De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N=124), el 24,2% presenta 
bajo nivel de desarrollo de metas de estudio; el 53,2% presenta mediano nivel de desarrollo 
de metas de estudio; y el 22,6% presentan alto nivel de desarrollo de metas de estudio en el 
alumnado de las especialidades de Administración de Empresas y Negocios 








5.2.1.2  Estrategias de aprendizaje 
- Categorización de estrategias de aprendizaje 
Aplicando la escala de estanones tenemos: 
Tabla 14.  
Escala de Estrategias de aprendizaje 
 Niveles Intervalos 
Alto 76 a 84 
Medio 68 a 75 
Bajo 54 a 67 
 
 
Tabla 15.  
Estrategias de Aprendizaje 
 Frecuencia Porcentaje
Bajo 39 31,5 
Mediano 59 47,6 
Alto 25 20,9 
Total 124 100 
 
De la tabla se aprecia que del total de universitarios (N=124), el 31,5% presenta un 
bajo nivel de uso de estrategias de aprendizaje; el 47,6% presenta mediano nivel de uso de 
estrategias de aprendizaje, y el 20,9% presenta alto nivel de uso de estrategias de 
aprendizaje en el alumnado de las especialidades de Administración de Empresas y 
Negocios Internacionales de la Facultad de Ciencias Empresariales de la U.N.E Enrique 




5.2.2 Contrastación de hipótesis 
La estrategia para la prueba de hipótesis, en este caso, ha seguido el siguiente 
procedimiento: 
 Formulación de las respectivas hipótesis nulas y alternativas. 
 Selección del nivel de significación (5%). 
 Identificación del estadístico de prueba (correlación de Spearman). 
 Formulación de las reglas de decisión. 
 Adoptar la decisión de aceptar la hipótesis nula (Ho), o bien rechazar Ho; y 
aceptar la hipótesis alternativa o de investigación. 
 Validación de Hipótesis 
 La decisión de rechazo de la hipótesis nula está dada por la probabilidad 
(nivel de significación) de que sea mayor que 0.05, con un nivel de 
confianza del 95%. 
Para completar esta prueba matemática se generaron las hipótesis nulas y 
alternativas.  
Una hipótesis nula es una hipótesis construida para anular o refutar, con el objetivo 
de apoyar una hipótesis alternativa. Cuando se la utiliza, la hipótesis nula se presume 
verdadera hasta que una prueba estadística en la forma de una prueba empírica de la 








5.2.2.1 Test de normalidad Kolmogorov – Smirnov. 
Tabla 16.  




Estrategias cognitivas  y meta cognitivas de 
aprendizaje 124 0,81 0,53 
Estrategias volitiva-socio-afectiva de aprendizaje 124 1,10 0,58 
Estrategias de aprendizaje 124 0,88 0,52 
 
De la tabla se aprecia que la variable estrategias de aprendizaje y dimensiones   
presentan distribución normal p>0,05. 
Tabla 17. 




Metas  de aprendizaje 124 1,89 0,50 
Metas de logro 124 1,34 0,65 
Metas de  refuerzo social. 124 1,30 0,57 
Metas de Estudio 124 1,44 0,63 
 
De la tabla se aprecia que la variable metas de estudio y dimensiones   presentan 
distribución normal p>0,05. 
De las tablas se aprecia que la variable estrategias de aprendizaje y sus dimensiones 
presentan distribución normal. Asimismo se aprecia que la variable metas académicas y 
sus dimensiones presentan distribución normal. Por lo que la prueba para la contrastación 




Coeficiente de correlación de Pearson 
La fórmula estadística producto momento para el coeficiente de correlación lineal 
de Pearson es la siguiente: 
 










Según los expertos, el coeficiente de correlación de Pearson mide la dirección de la 
relación entre dos variables, y además la magnitud o grado de  asociación entre las 
variables, es decir la fuerza o intensidad de la relación entre las variables, la cual puede ser 
factible de la calificación o ponderación siguiente: 
 
 Si rxy = 0.80 a 1.00, la correlación es muy alta. 
 Si rxy = 0.60 a 0.79, la correlación es alta. 
 Si rxy = 0.40 a 0.59, la correlación es moderada. 
 Si rxy = 0.20 a 0.39, la correlación es baja. 
 Si rxy = 0.00 a 0.19, la correlación es nula (Delgado, Escurra y Torres, 2006: 35). 
 
5.2.2.2 Hipótesis general de investigación 
a. Hipótesis estadísticas 
Ho: Las metas de estudio no tienen correlación moderada directa con las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional 




Ha: Las metas de estudio tienen correlación moderada directa con las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional 
de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-II (Ha: ρ ≠ 0) 
b. Nivel de significación: 0,05 
c. Estadístico de prueba: Correlación de Pearson 
Tabla 18. 
Coeficiente de Correlación de Metas de Estudio y Estrategias de Aprendizaje 
 
Estrategias de 
aprendizaje   




d. Regla de decisión  
Si P<0,05 rechazar Ho 
Si P>005 aceptar Ho 
e. Conclusión  
Dado que P=0,0000 es <0,05, se decide rechazar la hipótesis nula (Ho), por lo 
tanto, se acepta la hipótesis alterna (Ha) que asevera que existe correlación 
moderada directa entre las metas de estudio y estrategias de aprendizaje en los 
alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de Administración de Empresas 
y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el semestre 2017-II.  Asimismo se observa que la correlación 






Figura 3. Correlación entre Metas de Estudio y Estrategias de Aprendizaje 
5.2.2.3 Hipótesis específicas de investigación 
Hipótesis 1 
a. Hipótesis estadísticas 
Ho:  No existe correlación  moderada directa entre las metas de aprendizaje y las 
estrategias de aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las 
especialidades de Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-
II (Ho: ρ = 0) 
Ha: Existe correlación  moderada directa entre las metas de aprendizaje y las estrategias 
de aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad 




b. Nivel de significación:  0,05 
c. Estadístico de prueba: Correlación de Pearson 
Tabla 19. 
Coeficiente de Correlación de Metas de Aprendizaje y Estrategias de Aprendizaje 
 
Estrategias de 
aprendizaje   




d. Regla de decisión  
Si P<0,05 rechazar Ho 
Si P>0,05 aceptar Ho 
 
e. Conclusión  
Dado que P=0,0000 es <0,05, se decide rechazar la hipótesis nula (Ho), por lo 
tanto, se acepta la hipótesis alterna (Ha) que asevera que existe correlación 
moderada directa entre las metas de aprendizaje y estrategias de aprendizaje en los 
alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de Administración de Empresas 
y Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el semestre 2017-II.  Asimismo se observa que la correlación 






Figura 4. Correlación entre Metas de Aprendizaje y Estrategias de Aprendizaje 
Hipótesis 2 
a. Hipótesis estadísticas 
Ho: No existe correlación  moderada directa entre las metas de logro y las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-II (Ho: ρ = 0) 
Ha: Existe correlación  moderada directa entre las metas de logro y las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad 




b. Nivel de significación: 0,05 
c. Estadístico de prueba: Correlación de Pearson 
Tabla 20.  
Coeficiente de Correlación de Metas de Logro y Estrategias de Aprendizaje 
 
Estrategias de 
aprendizaje   




d. Regla de decisión  
Si P<0,05 rechazar Ho 
Si P>0,05 aceptar Ho 
e. Conclusión  
Dado que P=0,01 es <0,05, se decide rechazar la hipótesis nula (Ho), por lo tanto, 
se acepta la hipótesis alterna (Ha) que asevera que existe correlación moderada 
directa entre las metas de logro y estrategias de aprendizaje en los alumnos del II, 
IV y VI ciclos de las especialidades de Administración de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
en el semestre 2017-II.  Asimismo se observa que la correlación entre ambas 






Figura 5. Correlación entre Metas de Logro y Estrategias de Aprendizaje 
Hipótesis 3 
a. Hipótesis estadísticas 
Ho: No existe correlación directa baja entre las metas de refuerzo social y las estrategias 
de aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-II (Ho: ρ = 0) 
Ha: Existe correlación directa baja entre las metas de refuerzo social y las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios Internacionales de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2017-II (Ha: ρ ≠ 0) 




c. Estadístico de prueba: Correlación de Pearson 
 
Tabla 21.  
Coeficiente de Correlación de Metas de Refuerzo Social  y Estrategias de Aprendizaje 
 
Estrategias de 
aprendizaje   




d. Regla de decisión  
Si P<0,05 rechazar Ho 
Si P>0,05 aceptar Ho 
e. Conclusión  
Dado que P=0,03 es <0,05, se decide rechazar la hipótesis nula (Ho), por lo tanto, 
se acepta la hipótesis alterna (Ha) que asevera que existe correlación directa baja  
(0,35) entre las metas de refuerzo social y estrategias de aprendizaje en los alumnos 
del II, IV y VI ciclos de las especialidades de Administración de Empresas y 
Negocios Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el semestre 2017-II.  Asimismo se observa que la correlación 







Figura 6. Correlación entre Metas de Refuerzo Social y Estrategias de Aprendizaje 
5.3 Discusión 
El aprendizaje, como lo han recordado Morales y colaboradores (2017, p. 99 y ss.), 
es una construcción propia que se va integrando e incorporando a la vida del sujeto en un 
proceso cíclico y dinámico. Para que dicho aprendizaje resulte significativo es 
indispensable que los conocimientos adquiridos puedan utilizarse efectivamente cuando las 
circunstancias en las que se encuentra el sujeto lo exijan. En el campo educativo, un 
alumno eficaz se caracteriza por el uso de estrategias cognitivas coordinadas entre sí como 




La tarea desempeña, por otra parte, un papel fundamental en la regulación del 
propio aprendizaje ya que implica actuar considerando los objetivos que se requieren 
conseguir, planificando acciones que se deben realizar, supervisando lo que se va haciendo 
y estableciendo correcciones oportunas cuando se percibe que las acciones que se están 
llevando a cabo no permitirán alcanzar la meta buscada. 
En el ámbito educativo todos estos procesos están englobados en el constructo 
estrategias de aprendizaje. Éstas son entendidas como procesos conscientes que permiten 
utilizar las estrategias cognitivas para alcanzar determinada tarea o demanda académica. 
Comprenden varios tipos: las estrategias de repaso que se vinculan con operaciones básicas 
que facilitan el recuerdo mediante la repetición, por tanto no favorecen la integración y 
generan un aprendizaje superficial. Las estrategias de elaboración permiten modificar o 
transformar la información, pero no habilitan al estudiante para generar relaciones, por lo 
que representan un nivel medio de profundidad de aprendizaje. Las estrategias de 
organización apuntan hacia niveles de profundidad mayor, pues permiten la integración de 
la información nueva a la ya existente. Las estrategias de manejo de recursos son los 
comportamientos estratégicos que ayudan al alumno a manejar, controlar y cambiar ciertos 
factores del contexto, con la finalidad de alcanzar sus objetivos (organización del tiempo, y 
ambiente de estudio, regulación del esfuerzo, el aprendizaje con pares y la búsqueda de 
ayuda). 
Por otro lado, la meta cognición involucra tres procesos generales: planeamiento, 
control y regulación  de tareas.  El planeamiento corresponde a la organización de las 
actividades para activar aspectos relevantes del conocimiento previo para comprender 




durante la lectura. Finalmente la autorregulación implica tener conciencia del propio 
pensamiento, es el conocimiento acerca de cómo se aprende. 
Ahora bien, ¿el uso de estrategias de aprendizaje está asociado con las metas 
académicas en general o en particular ya sea con las metas de aprendizaje, metas de logro y 
metas de refuerzo social? La respuesta pareciera ser categórica. Según González, Valle, 
Suárez y Fernández (1999, p.53 y ss.), han sido varios los investigadores los que ha 
informado que el uso de estrategas de aprendizaje es superior en estudiantes con metas de 
aprendizaje, que en aquellos  que tienen metas de logro o rendimiento; y que dichas 
estrategias tenían un carácter más elaborado, lo cual es esperablemente lógico ya que un 
alumno con tareas de dominio se cuestionará más frecuentemente si está realizando bien su 
tarea y cómo puede mejorarla, mientras que un estudiante con metas de logro con más 
probabilidad utilizará estrategias menos elaboradas que le permitan cumplir con las tareas 
o demandas académicas. Sobre el particular, Pintrich y De Groot (1991; en González, 
1999) encontraron que las metas de los estudiantes estaban  fuertemente relacionadas con 
el uso de estrategias cognitivas y de autorregulación, independientemente de los niveles de 
rendimiento académico; y Archer (1994) que la orientación a una meta académica 
específica  predecía el uso informado de estrategias de procesamiento de la información, 
autoplanificación y supervisión. De manera más general, González et al. comprobaron 
empíricamente que las metas de aprendizaje influyen de manera indirecta, a través de las 
estrategias de aprendizaje significativas, sobre el rendimiento académico, y que por el 
contrario, las metas de logro lo hacen de manera directa: la obtención de buenos resultados 
o calificaciones académicas está más relacionado con las metas de logro, caracterizadas 
por  la preocupación del alumno por el rendimiento en sí mismo, que con las metas de 




y movidas por el deseo de aprender, pero cuyo objetivo principal no es la consecución de 
nuevos resultados académicos. 
En este contexto teórico donde las metas académicas así como la diversidad de 
éstas y el uso de estrategias de aprendizaje están relacionados, se pueden valorar los 
hallazgos obtenidos en la investigación. 
En cuanto a los resultados obtenidos entre las metas académicas y las estrategias de 
aprendizaje, la correlación moderada directa referida a la hipótesis general de investigación 
refleja el grado creciente en el que dichas estrategias se relacionan con las orientaciones 
motivacionales académicas de los estudiantes. Esto es, que dependiendo de cuál sea el 
nivel de sus metas académicas, los alumnos recurren al uso incremental de estrategias de 
aprendizaje, ya sean cognitivas, meta cognitivas y/o de apoyo (volitivo-socio-afectivo). 
Este hallazgo, y el particular referido a las estrategias cognitivas y metas de aprendizaje 
concuerdan con los reportados por Chanca (2014), cuyo resultado al respecto evidenciaba 
la existencia de una asociación positivamente moderada y estadísticamente significativa 
entre las estrategias de aprendizaje y las metas académicas.  
En lo que se refiere a las otras correlaciones positivas reportadas referidas a las 
estrategias de aprendizaje y las metas de aprendizaje, rendimiento y refuerzo social, estas 
coinciden en la dirección de los resultados y difieren en la intensidad de las asociaciones 
particulares encontradas por Chanca (2014). No así con los hallazgos encontrados por 
Mendoza (2016) en su investigación sobre una problemática con idénticas variables en el 
alumnado de Turismo y Hotelería, difiriendo en la magnitud de las relaciones entre 
variables y entre las dimensiones de metas académicas con el uso de estrategias de 




peculiaridades propias de los alumnos de dichas especialidades ya que se trata de muestras 
y poblaciones  distintas, a pesar de pertenecer a la misma Facultad. 
Por último, el nivel encontrado en el uso de estrategias de aprendizaje y en cada una 
de las dimensiones de estas en la muestra estudiada coincide con el hallazgo reportado por 
Huerta (2014): en una investigación realizada en año 2012 en la Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades de la U.N.E., registro un nivel medio de uso de estrategias de 
aprendizaje; nivel que también es reportado en la presente investigación. Coincidiendo, 
además, en el orden decreciente en el uso de estrategias de aprendizaje: el nivel bajo le 
siguió al nivel medio, asomando al final  el nivel alto de uso de estrategias de aprendizaje 
en los estudiantes de Turismo y Hotelería de la Facultad de Ciencias Empresariales y en 
los de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades. Y es consistente con los resultados 
reportados por Mendoza (2016), que trabajando con una muestra de alumnos de Turismo y 
Hotelería de la Facultad de Ciencias Empresariales registró un nivel medio de uso de 















1. Las metas de estudio tienen correlación directa moderada y estadísticamente 
significativa con las estrategias de aprendizaje en el alumnado de los ciclos del II, 
IV y VI ciclos de las especialidades de Administración de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
en el semestre 2017-II 
2. Las metas de aprendizaje tienen correlación directa moderada y estadísticamente 
significativa con las estrategias de aprendizaje en el alumnado de los ciclos del II, 
IV y VI ciclos de las especialidades de Administración de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
en el semestre 2017-II 
3. Las metas de logro tienen correlación directa moderada y estadísticamente 
significativa con las estrategias de aprendizaje en el alumnado de los ciclos del II, 
IV y VI ciclos de las especialidades de Administración de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
en el semestre 2017-II 
4. Las metas de refuerzo social tienen correlación directa baja y estadísticamente 
significativa con las estrategias de aprendizaje en el alumnado de los ciclos del II, 
IV y VI ciclos de las especialidades de Administración de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 








1. Promover  investigaciones adicionales en los otros ciclos de estudios de las 
especialidades de Administración de Empresas y Negocios Internacionales sobre la 
relación entre el uso de estrategias de aprendizaje asociadas a las metas de estudio de 
los alumnos.  
2. Diseñar programas de capacitación  que afiancen el uso de estrategias de aprendizaje 
cognitivas, meta cognitivas y  volitivo-socio-afectivo entre los  integrantes de la 
muestra y la población  de la presente investigación. 
3. Diseñar programas de capacitación  que refuercen las metas de aprendizaje y las 
metas de logro  como objetivos entre los  integrantes de la muestra y la población  de 
la presente investigación. 
4. Impulsar investigaciones complementarias que indaguen por las diferencias de grupo 
entre los alumnos de Administración de Empresas y Negocios Internacionales. 
5. Incorporar al ámbito de investigación a las especialidades de Turismo/Hotelería y 
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Apéndice A. Matriz de consistencia  
“Estrategias de aprendizaje asociadas a las metas de estudios de universitarios” 
 
Problema Objetivos Hipótesis Variable Metodología / Diseño 
Problema general 
PG. ¿Cómo se relacionan las 
metas de estudio con las 
estrategias de aprendizaje en 
los alumnos del II, IV y VI 
ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y 
Negocios Internacionales de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el semestre 2017-II? 
Problemas específicos 
PE1. ¿Cómo se relacionan las 
metas de aprendizaje  con las 
estrategias de aprendizaje en 
los alumnos del II, IV y VI 
ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y 
Objetivo general 
OG. Determinar el grado y sentido 
de la relación entre las metas de 
estudio y  las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, 
IV y VI ciclos de las 
especialidades de Administración 
de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el semestre 
2017-II. 
Objetivos específicos 
OE1. Evaluar la existencia de una 
correlación entre las metas de 
Hipótesis general 
HG. Las metas de estudio tienen correlación 
moderada directa con las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI 
ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el 
semestre 2017-II. 
Hipótesis específicas 
HE1. Existe correlación  moderada directa 
entre las metas de aprendizaje y las 
estrategias de aprendizaje en los alumnos del 
II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el 
semestre 2017-II. 
 
Variable 1.  
Metas de Estudio  
Variable 2.  
 Estrategias de Aprendizaje 
Tipo de estudio: 
Tipo correlacional  
 
Diseño del estudio: 
El diseño es de tipo 
transeccional correlacional por 
cuanto se efectuará la 
recolección de dos conjuntos de 
datos relativos a las variables 
mencionadas  en un grupo de 










Negocios Internacionales de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el semestre 2017-II? 
PE2. ¿Cómo se relacionan las 
metas de logro con las 
estrategias de aprendizaje en 
los alumnos del II, IV y VI 
ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y 
Negocios Internacionales de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el semestre 2017-II? 
PE3.   ¿Cómo se relacionan las 
metas de refuerzo social con las 
estrategias de aprendizaje en 
los alumnos del II, IV y VI 
aprendizaje y las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, 
IV y VI ciclos de las 
especialidades de Administración 
de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el semestre 
2017-II.  
OE2. Dilucidar la existencia de una 
correlación entre las metas de logro 
y las estrategias de aprendizaje en 
los alumnos del II, IV y VI ciclos 
de las especialidades de 
Administración de Empresas y 
Negocios Internacionales de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el semestre 2017-II.  
OE3. Dilucidar la existencia de una 
HE2. Existe correlación moderada directa entre 
las metas de logro y las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, IV y VI 
ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el 
semestre 2017-II. 
 HE3. Existe correlación directa baja 
entre las metas de refuerzo social y las 
estrategias de aprendizaje en los alumnos del 
II, IV y VI ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad Nacional de 




M = Muestra estratificada de 
alumnos del II, IV y VI ciclo de 
Administración de     Empresas 
y Negocios Internacionales. 
V1= Metas de estudio 
V2 =   Estrategias de 
aprendizaje. 
r=   índice de correlación. 
Población y Muestra 
Población 
Para investigar la relación entre 
las metas de estudio y las   
estrategias de aprendizaje se 
considera como población a los 
educandos del II, IV y VI ciclo 
de estudios de las 
especialidades de 
Administración de Empresas y 
Negocios Internacionales de la 




ciclos de las especialidades de 
Administración de Empresas y 
Negocios Internacionales de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y 




correlación entre las metas de 
refuerzo social y las estrategias de 
aprendizaje en los alumnos del II, 
IV y VI ciclos de las 
especialidades de Administración 
de Empresas y Negocios 
Internacionales de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el semestre 
2017-II. 
 
Educación Enrique Guzmán y 
Valle matriculados y con 
asistencia regular durante el 
semestre 2017-II.  
El tamaño de la población 
mencionada es de 180 alumnos, 
distribuidos en los ciclos de 
estudios mencionados. Cada 
ciclo de estudio dispone de dos 
aulas de clases con 
aproximadamente 30 alumnos 
por cada una. 
Muestra 
El tamaño de la muestra se 
determinó con la fórmula 
siguiente que considera un nivel 
de confianza del 95.5%; y un 





Apéndice B. Instrumento de evaluación 
Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle 
Alma Máter del Magisterio Nacional 
 
Escuela de Posgrado  
Cuestionario de Metas Académicas 
Estimado (a) Estudiante  
La presente encuesta es parte de un proyecto de investigación que tiene por finalidad la 
obtención de información acerca de cómo percibes Las Metas Académicas. Esta encuesta 
es anónima; por favor, responde con sinceridad y la mayor objetividad posible. 
Instrucciones: 
Cada item va seguido de cinco alternativas de respuesta que debes considerar. Responde 
encerrando en un círculo la alternativa elegida, teniendo en cuenta los siguientes criterios. 
 
1 2 3 4 5 
Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre 
 
  1 2 3 4 5 
1. Para mí es interesante resolver problemas.      
2. Me gusta ver cómo voy avanzando.      
3. Me gusta conocer muchas cosas.      
4. Me gusta el desafío que plantean los problemas o tareas difíciles.      
5. Me siento bien cuando supero obstáculos y/o fracasos.      
6. Soy muy curioso(a).      
7. Me gusta utilizar la cabeza (mis conocimientos).      
8. Me siento muy bien cuando resuelvo problemas o tareas difíciles.      
9. Quiero ser elogiado(a) por mis padres y profesores.      
10. Quiero ser valorado(a) por mis amigos.      
11. No quiero que mis compañeros se burlen de mí.      
12. No quiero que mis profesores me critiquen.      




14. Deseo obtener mejores notas que mis compañeros.      
15. Quiero obtener buenas notas.      









Escala ACRA-Abreviada para Universitarios 
1. Elaboro los resúmenes ayudándome de las palabras o frases anteriormente subrayadas 
2. Hago resúmenes de lo estudiado al final de cada tema 
3. Resumo lo más importante de cada uno de los apartados de un tema, lección o apuntes 
4. Construyo los esquemas ayudándome de las palabras y las frases subrayadas o de los resúmenes 
hechos 
5. Dedico u tiempo de estudio a memorizar, sobre todo, los resúmenes, los esquemas, mapas 
conceptuales, etc. es decir, lo esencial de cada tema o lección  
6. Antes de responder a un examen evoco aquellos agrupamientos de conceptos (resúmenes, esquemas, 
mapas conceptuales,…) hechos a la hora de estudiar 
7. En los libros, apuntes u otro material a aprender, subrayo n cada párrafo  las palabras, datos o frases 
que me parecen más importantes 
8. Empleo los subrayados para facilitar la memorización  
9. Hago uso de bolígrafos o lápices de distintos colores para favorecer el aprendizaje  
10. Utilizo signa (asteriscos, admiraciones…), algunos de ellos solo entendibles por mí, para resaltar 
aquellas informaciones de los textos que considero especialmente importantes 
11. Soy consciente de la importancia que tienen las estrategias de elaboración, las cuales me exigen 
establecer distintos tipos de relaciones entre los contenidos del material de estudio 
12. Me he dado cuenta del papel que juegan las estrategias de aprendizaje que me ayudan a memorizar lo 
que me interesa, mediante repetición y nemotecnias. 
13. He pensado sobre lo importante que es organizar la información haciendo esquemas, secuencias, 






Me he dado cuenta que es beneficioso (cuando necesito recordar informaciones para un examen, 
trabajo, etc.) buscar en mi memoria las nemotecnias, dibujos, mapas conceptuales, etc. que elaboré al 
estudiar 
Me detengo a reflexionar sobre cómo preparo la información que voy a poner en un examen oral o 










Para cuestiones importantes que es difícil recordar, busco datos secundarios, accidentales o del 
contexto a fin de poder llegar a acordarme de lo importante. 
Me ayuda a recordar lo aprendido  el evocar sucesos, episodios, anécdotas, ocurridos durante la clase 
o en otros momentos del aprendizaje 
 Cuando tengo que exponer algo, oralmente o por escrito, recuerdo imágenes, metáforas mediante las 
cuales elaboré la información durante el aprendizaje. 
Frente a un problema o dificultad considero, en primer lugar, los datos que conozco antes de 
aventurarme a dar una solución intuitiva 
 
